








REPRESENTAÇÕES SOBRE A LEITURA E SUA 
INFLUÊNCIA EM PRÁTICAS EDUCATIVAS – UM 













REPRESENTAÇÕES SOBRE A LEITURA E SUA 
INFLUÊNCIA EM PRÁTICAS EDUCATIVAS – UM 
ESTUDO NO 1.º CICLO DE BOLONHA 
 
 Tese apresentada à Universidade de Aveiro para cumprimento dosrequisitos necessários à obtenção do grau de Doutor em Educação (Ramo 
Didática e Desenvolvimento Curricular), realizada sob a orientação 
científica da Doutora Cristina Manuela Branco Fernandes de Sá, 























o júri  
 
presidente Prof. Doutor Fernando Joaquim Fernandes Tavares Rocha 
Professor Catedrático da Universidade de Aveiro 
 
 Prof. Doutor Pedro Balaus Custódio 
Professor Coordenador da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de 
Coimbra 
 
 Prof. Doutor João Paulo Rodrigues Balula 
Professor Coordenador da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de 
Viseu 
 
 Prof.ª Doutora Ana Sofia Reis de Castro e Pinho 
Professora Auxiliar do Instituto de Educação da Universidade de Lisboa 
 
 Prof.ª Doutora Rosa Lídia Torres do Couto Coimbra e Silva 
Professora Auxiliar do Departamento de Línguas e Culturas da Universidade de 
Aveiro 
 
 Prof.ª Doutora Cristina Manuela Branco Fernandes de Sá 












À minha Orientadora, Doutora Cristina Manuela Branco Fernandes de Sá, 
pela generosidade da partilha do conhecimento, pelo caráter irrepreensível
da orientação científica e pelos desafios que me foi lançando. Agradeço
também a preocupação, amizade e eterna paciência com que 
acompanhou as duas cirurgias que fizeram parte do meu percurso de
investigação, acreditando sempre que este chegaria a bom porto. 
 
A todos os professores que urdiram as teias de conhecimento e de afetos
materializados nas unidades curriculares que fizeram parte do 1.º ano do 
Programa Doutoral devo um olhar renovado sobre o mundo, num processo
de permanente indagação. 
 
Aos Colegas do Programa Doutoral que caminharam ao meu lado ao
longo deste processo, pelos seus diferentes modos de ouvir e reler a 
realidade. 
 
À Arminda e à Isabel, em especial, pelas viagens realizadas, pela amizade
e redes de partilha alimentadas para sempre na construção da literacia
científica cívica. 
 
À Escola Superior de Educação de Viseu, nomeadamente à sua diretora,
Doutora Cristina Azevedo Gomes, pelo apoio à investigação realizada.  
 
Aos Colegas da Área Disciplinar de Português da Escola Superior de
Educação de Viseu, pela disponibilidade e paciência manifestadas ao 
longo destes quatro anos. Ao Doutor João Paulo Balula, em particular,
pelo entusiasmo com que acolheu o projeto de doutoramento e pelo saber
partilhado, com imensa generosidade e disponibilidade. À Doutora Isabel
Aires de Matos muito agradeço o apoio incondicional ao longo deste 
percurso de investigação e o alento dado nos momentos certos. 
 
Aos estudantes da Escola Superior de Educação de Viseu que fizeram














Representações; motivação para a leitura; compreensão na leitura,













É amplamente reconhecida a relevância crescente da leitura no século
XXI, enquanto requisito fundamental para um exercício de cidadania
responsável e crítico.  
Por outro lado, tal como acontece com outros aspetos da vida social, a
investigação reconhece a influência exercida pelas representações sociais 
sobre a nossa compreensão do caráter multifacetado das práticas de
leitura. 
Tal peso assume particular relevo no que diz respeito aos estudantes do
Ensino Superior, nomeadamente aos futuros profissionais da Educação, 
pela sua responsabilidade acrescida na formação de leitores autónomos e
críticos, privilegiando a sua motivação para a leitura e o seu desempenho
em compreensão na leitura. No entanto, em Portugal, poucos estudos
focam as representações sobre a leitura destes estudantes e sua 
influência em práticas educativas futuras. 
Nesse sentido, realizámos um estudo cujos objetivos de investigação
foram: i) Identificar e caracterizar as representações de estudantes a
frequentar um primeiro ciclo de estudos de Bolonha sobre: a sua 
motivação para a leitura; o seu desempenho em compreensão na leitura;
os fatores que os influenciariam; as competências em leitura do seu futuro
público; estratégias didáticas orientadas para a motivação para a leitura e
o desenvolvimento da compreensão na leitura no seu futuro público; ii)
determinar a influência das representações sobre estes aspetos nas suas
práticas futuras relacionadas com a motivação para a leitura e o
desenvolvimento da compreensão na leitura; iii) conceber, implementar e 
avaliar um plano de formação em Didática do Português, visando a
promoção da competência didática dos estudantes, orientada para a
motivação do seu futuro público para a leitura e o desenvolvimento da
compreensão na leitura. 
Neste estudo, participaram 53 estudantes, inscritos na unidade curricular 
de Iniciação à Leitura e à Escrita, integrada no 3.º ano do plano de
estudos da Licenciatura em Educação Básica da Escola Superior de
Educação de Viseu, no 1.º semestre do ano letivo de 2012/2013. Foram
objeto de uma intervenção didática, integrada no módulo programático
consagrado à leitura, que durou quatro semanas. 
Face aos objetivos traçados, optámos por uma abordagem de natureza
qualitativa, tendo como referencial metodológico o estudo de caso único.
Foram utilizados vários instrumentos de recolha de dados: para os
relativos às representações, usámos um questionário, uma reflexão escrita
individual e duas fichas de trabalho; para os relacionados com o
desempenho, recorremos a um relatório escrito de um trabalho prático de 
planificação e fundamentação de atividades, com uma componente
individual e outra realizada em grupo. Todos os dados recolhidos foram










descritiva (frequências absolutas e relativas). 
O nosso estudo permitiu-nos concluir que as representações sobre a 
leitura destes estudantes podem ser encaradas como um constructo
multifacetado e complexo, no qual assume centralidade o conhecimento,
associado à valorização da leitura em contexto escolar, sendo relegada
para segundo plano uma dimensão mais afetiva da leitura. Tais
representações seriam influenciadas por múltiplos fatores. No que respeita
à motivação para a leitura, tais fatores incluiriam o género, o estatuto 
sociocultural, as práticas de literacia familiar e académica, os hábitos de
leitura, o gosto pela leitura e preferências de leitura. O desempenho em
compreensão na leitura, de caráter multidimensional, seria influenciado
pelas estratégias que os estudantes mobilizariam durante a leitura, pela 
sua atitude de persistência quando confrontados com dificuldades e pela
facilidade com que leriam com fins informativos, académicos e recreativos.
Concluímos igualmente que tais representações sobre a leitura se 
repercutiriam nas práticas educativas futuras dos estudantes relacionadas
com a motivação para a leitura e com o desenvolvimento da compreensão
na leitura. 
A intervenção didática realizada teria concorrido para os dotar de algumas
competências didáticas relacionadas com o ensino explícito da 
compreensão na leitura e fazer evoluir as representações, contribuindo
também para algumas alterações ao seu perfil de leitor, em termos de
motivação e de desempenho. Inferimos que tal evolução se repercutiu no
modo como encaravam as suas futuras práticas educativas, no que se
referia à competência didática para a motivação para a leitura e
desenvolvimento de competências em compreensão na leitura no seu
futuro público.  
Da investigação realizada decorrem algumas sugestões pedagógico-
didáticas com vista a contribuir para o aprofundamento das
representações sobre a leitura dos estudantes futuros profissionais da
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It is widely recognized that reading is increasingly important for the
exercise of a critical and well based citizenship in the 21st century.
Besides, as for other aspects of social life, the research recognizes the
influence of social conceptions on the understanding of reading and its 
multiple dimensions. Such influence is especially relevant as far as 
students attending Higher Education to become future professionals in 
Education are concerned, since they will be responsible for the training of 
autonomous and critical readers, taking into account their motivation for
reading and the development of competences related to reading
comprehension. In Portugal, there are very few studies on this topic, in
spite of the importance of conceptions on reading of these students for 
their future practice. Therefore, we engaged in a study, whose research
aims were the following ones: i) to identify and characterize the
conceptions of students attending a first cycle of studies of Bologna on
Education on their motivation for reading, their competences on reading 
comprehension and didactic strategies focused on promoting reading and
developing competences on reading comprehension; ii) to determine the 
influence of these conceptions on their future practices concerning the
promotion of reading and the development of competences in reading
comprehension; iii) to conceive, implement and assess a didactic 
intervention on teaching the L1 focused on the promotion of reading and
the development of competences in reading comprehension in their future 
pupils. In this study 53 students took part following a course on initiation to
reading and writing included in a degree on Basic Education of the
Polytechnic Institute of Viseu (Portugal), in the 1st semester of the
2012/2013 academic year. They were involved in an intervention on 
didactic of reading comprehension which lasted four weeks. 
Taking into account the aims of the study, we chose a qualitative research,
having as a methodological framework a single case study. We used
several instruments to gather data: a questionnaire, an individual written
essay and two worksheets for data on their conceptions; a written report on
lesson planning with individual and collective components, for data
concerning the students’ performance as future professionals in Education. 
All the data were subjected to content analysis complemented by basic
descriptive statistics (absolute and relative frequencies). 
We concluded that the students’ conceptions on reading could be
considered as a complex construct, mainly based on knowledge and the 
valorization of classroom practices, relegating to the background the
affective dimension of reading. Seemingly, these conceptions were
affected by multiple factors: as to motivation for reading, these were










habits, appreciation for reading and reading preferences. Performance on
reading comprehension would be affected by the strategies students were 
able to use while reading, by the level of persistence they displayed when 
they faced difficulties and their ability to read for informative, academic or 
leisure purposes. We also concluded that these conceptions on reading
would influence their future professional practices concerning the
promotion of reading and the development of reading competences. 
We recognized that our didactic intervention had developed in the students
didactic competences related to reading comprehension and changed their
profile as readers, both in motivation and performance. Also, these effects 
should affect their future professional practices concerning the promotion
of reading and the development of reading comprehension competences in
their future public.  
This study lead to the formulation of some suggestions towards a deeper 
understanding of conceptions on reading in students who are training to
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L’importance de la lecture pour l’exercice d’une citoyenneté responsable et
critique est généralement reconnue au 21ème siècle. 
En plus, tout comme il arrive pour d’autres aspects de la vie sociale, la 
recherche a dévoilé l’important rôle joué par les représentations sociales
dans la compréhension des multiples faces de la lecture. Cette influence
est spécialement importante en ce qui concerne les étudiants de
l’Enseignement Supérieur qui vont travailler dans le domaine de 
l’Éducation, vu le rôle primordial qu’ils vont jouer dans la formation de
lecteurs autonomes et critiques, tenant compte de leur motivation pour la 
lecture et de leur performance dans ce domaine. Malgré ce fait, au 
Portugal, les études ayant trait aux représentations sur la lecture de ces
sujets et leur influence sur de futures pratiques professionnelles sont rares.
Par conséquent, on a mené à bout une étude dont les objectifs de 
recherche sont les suivants: i) identifier et décrire les représentations 
d’étudiants d’un premier cycle d’études de Bologne sur leur motivation
pour la lecture, leur performance en compréhension en lecture, les facteurs 
qui pourraient les affecter et des stratégies didactiques liées à la promotion 
de la lecture et au développement de compétences en lecture de leur futur 
public: ii) déterminer l’influence exercée par ces représentations sur leurs
futures pratiques concernant la promotion de la lecture et le
développement de compétences en compréhension en lecture; iii) 
concevoir, appliquer et évaluer une intervention concernant l’enseignement
de la langue maternelle, afin de les faire s’approprier de compétences
didactiques liés à la promotion de la lecture et au développement de
compétences en compréhension écrite chez leurs futurs élèves. 
Le public de cette étude était composé par 53 étudiants qui suivaient des 
cours d’Initiation à la Lecture et à l’Écriture dans le cadre d’un premier
cycle de Bologne, à l’Institut Polytechnique de Viseu (Portugal), pendant le 
1er semestre de l’année scolaire 2012/2013. Ils ont fait l’objet d’une
intervention didactique intégré dans le module de formation consacré à la
lecture, pendant quatre semaines. 
Tenant compte des objectifs de recherche formulés pour cette étude, on a 
choisi une méthodologie de recherche qualitative, basée sur une étude de
cas unique. On a eu recours à plusieurs instruments pour cueillir les
données: un questionnaire, une réflexion écrite individuelle et deux fiches,
pour les données concernant les représentations; un rapport écrit lié à la 
planification d’activités incluant des composantes élaborées
individuellement et en groupe, pour celles qui avaient trait à la
performance. Toutes les données ont fait l’objet d’une analyse de contenu, 
complémentée par de la statistique descriptive (fréquences absolues et
relatives). 










étudiants sur la lecture peuvent être envisagées comme un objet en
construction, complexe et avec de multiples aspects, axé sur la
connaissance et lié à la valorisation de la lecture en contexte scolaire, en
remettant à une place secondaire les aspects affectifs. Ces
représentations seraient influencées par de multiples facteurs. En ce qui 
concerne la motivation pour la lecture, ce serait le genre, le statut socio-
culturel, les pratiques familiales et scolaires attachées à la lecture, les
habitudes de lecture, le goût pour cette activité et les préférences de
lecture. La performance en compréhension écrite serait affectée par les 
stratégies dont les étudiants  faisaient usage pendant la lecture, leur degré
de persistance face aux difficultés et leur capacité pour lire à des fins
informatives, académiques ou de récréatives. On a également conclu que 
ces représentations sur la lecture affectaient leurs pratiques éducatives
futures ayant trait à la promotion de la lecture et au développement de
compétences en compréhension écrite. 
On a encore conclu que l’intervention didactique avait contribué au 
développement de quelques compétences didactiques liées à
l’enseignement explicite de la compréhension écrite chez ces étudiants et
à des changements dans leur profil de lecteur, aussi bien en motivation
pour la lecture qu’en performance. On a déduit que cette évolution affectait 
la façon dont ils envisageaient leurs futures pratiques éducatives, en ce qui
avait trait à la compétence didactique pour promouvoir la lecture auprès de
leurs futurs élèves et développer leurs compétences en compréhension
écrite.  
L’ étude nous a aussi permis de formuler quelques recommandations 
didactiques visant l’approfondissement des représentations des étudiants
futurs professionnels de l’ Éducation sur la lecture et de leur influence sur 











































































































































































































































































































































































































































































As  palavras  criam  mundos…  (…)  Ler  é  uma 
maneira  de  escrever  e  de  nos  escrevermos 





É  consensualmente  reconhecido  o  papel  central  desempenhado  pela  leitura  na 




em  rede  são  encarados  como  dois  dos  aspetos  fundamentais  que  conduziram  a  uma 
mudança  de  paradigma  da  leitura  (Castells,  2013;  Furtado,  2012),  passando  esta  a 
acomodar  uma  multiplicidade  crescente  de  dimensões  e  de  funções  daí  decorrentes 
(Martos Nuñez & Campos Fernández‐Figares, 2013; Mata Anaya, 2009).  
Tais  dimensões  têm  sido  objeto  de  atenção  na  literatura  de  especialidade, 
nomeadamente  o  seu  enquadramento  no  âmbito  da  sociedade  da  informação  e  do 
conhecimento (por exemplo, Cardoso, Ganito & Ferreira, 2012; West & Chew, 2014), na 
qual a  leitura digital  tem vindo a conviver com os suportes tradicionais  (por exemplo, o 
livro, os jornais, etc.). 
Como  consequência  da  mudança  de  paradigma  de  leitura,  as  suas  possíveis 
repercussões em contexto escolar exigem hoje um olhar atento, sendo consensual que a 
formação  de  leitores  autónomos  e  críticos  deve  ter  em  consideração  a  evolução  de 
práticas de  leitura, que se tornam cada vez mais exigentes e plurais e são exercidas em 
contextos multifacetados (Bustos, 2009; Solé, 2012).  
Na  investigação  em  Educação,  o  contributo  da  teoria  das  representações  sociais 
(Moscovici,  1961; 1976) para a  compreensão de  tais práticas de  leitura é apontado, de 
forma  crescente,  como  relevante  na  literatura  de  especialidade,  pela  dimensão 






Encaradas  como  guias  de  orientação  de  condutas  resultantes  de  tal  interação,  as 
representações  sociais  podem  nortear  o  nosso  comportamento  relativamente  a  um 
objeto num determinado contexto (Jodelet, 1993; Moscovici, 1976). Nesse sentido, como 
sublinham Larrañaga e Yubero (2005, p. 44), “La representación social que tengamos de la 
lectura  puede  ser  fuente  de motivación  o  desmotivación  lectora  y  nos  acompañará  en 
nuestras relaciones cotidianas, orientando nuestra relación con la lectura”. 
Numa  época  considerada  por  excelência  como  a  era  das  representações  sociais 
(Carugati & Selleri, 2000), uma das vias contempladas pela investigação, no que respeita 
ao  perfil  de  leitor  dos  estudantes  do  ensino  superior  em  geral,  mormente  no  que  se 
refere  aos  que  frequentam  o  ensino  universitário,  diz  respeito  às  suas  representações 
sobre  a  leitura,  sobretudo  relativamente  à  sua  motivação  para  a  leitura  e  ao  seu 
desempenho em compreensão na leitura (por exemplo, Andrade Calderón, 2007; Cabral 
& Tavares, 2005; Silva & Witter, 2008). 
A  relevância  de uma  compreensão mais  aprofundada das  representações  sobre  a 
leitura dos estudantes futuros profissionais da Educação, em particular, tem vindo a ser 
discutida  pela  academia,  quer  a  nível  nacional,  quer  internacional,  contemplando 
representações  sobre a  leitura e motivação para a  leitura  (por ex. Balça, Costa, Pires & 
Pais,  2009;  Granado,  2014;  Yubero,  Larrañaga &  Pires,  2014)  e  representações  sobre  a 
leitura  e  desempenho  em  compreensão  na  leitura  (por  exemplo,  Pullin,  2007;  Vieira, 
2010). 
No  entendimento  de  que  “tornar‐se  leitor”  é  um  processo  em  permanente 
(re)construção, que tem lugar ao longo da vida, e face à crescente diversidade de práticas 
de  leitura  em  que  nos  envolvemos,  a  responsabilidade  dos  estudantes  futuros 
profissionais da Educação na formação dos  leitores é, reconhecidamente, cada vez mais 
acrescida (Cerillo Torremocha, 2006; Ferreira da Silva & Arena, 2012). 
Nesse  sentido,  com  este  estudo,  pretendemos  identificar  e  caraterizar  as 
representações  sobre  a  leitura  de  estudantes  futuros  profissionais  da  Educação  a 






A  formulação  de  questões  de  investigação  foi  uma  das  fases  fundamentais  do 
caminho  que  seguimos,  comummente  caracterizada  como  etapa‐chave  do  processo  de 
investigação (Coutinho, 2011; Gillham, 2000), dado que “The usefulness of the knowledge 
we  acquire  and  the  effectiveness  of  the  actions we  take  depend  on  the  quality  of  the 
questions we  ask.  Questions  open  the  door  to  dialogue  and  discover”  (Vogt,  Brown & 
Isaacs, 2003, p. 1). 
É  igualmente  apontado  na  literatura  de  especialidade  que  as  questões  de 
investigação  surgem,  em muitos  casos,  a  partir  das  vivências  do  quotidiano  no  qual  se 
integra o investigador (Medina Carrillo, 2007; Pedraz, 2003), dos seus interesses e da sua 
experiência (Coutinho, 2011; Neri de Souza, Neri de Souza & Costa, 2014), das conversas 
com  os  seus  pares  (Ellis  &  Levy,  2008)  e,  desejavelmente,  da  permanente  atitude  de 
questionamento  que  o  deve  nortear,  enquanto  observador  crítico  da  realidade  que  o 
rodeia. 
Pensamos que tal atitude de questionamento do investigador tem implícito “ (…) o 
princípio  do  inacabamento  como  um  traço,  como  uma  marca  na  construção  do 
conhecimento e como abertura à possibilidade do seu próprio desenvolvimento” (Rocha 




As  nossas  questões  de  investigação  germinaram  do  cruzamento  dos  aspetos 
referidos:  
i) Entretecidas  nas  nossas  vivências  anteriores  com  estudantes  futuros 
profissionais  da  Educação  a  frequentar  um  primeiro  ciclo  de  estudos  de 
Bolonha, quotidianamente atravessadas pelas nossas leituras do mundo;  
ii) Cimentadas no nosso perfil  de  leitora motivada e na  vontade em passar 
esse  gosto  para  os  estudantes,  pelo  facto  de  a  nossa  experiência  letiva 
apontar para o seu possível desinteresse pela leitura; 
iii) Aprimoradas  ao  longo  do  nosso  processo  de  desenvolvimento  pessoal  e 




Programa  Doutoral,  através  das  unidades  curriculares  que 
habitámos/vivenciámos  com os  professores  que  as  lecionaram e  com os 
colegas;  
iv) Modeladas,  no  trabalho  realizado  com  a  nossa  orientadora, Doutora 











































Face  aos  objetivos  e  às  questões  de  investigação  que  traçámos  para  o  nosso 
percurso  de  investigação,  optámos  por  uma  abordagem  de  natureza  qualitativa,  tendo 
como referencial metodológico o estudo de caso único (cf. Capítulo 4).  
Os  participantes  no  nosso  estudo  foram  53  estudantes,  inscritos  na  unidade 
curricular de Iniciação à Leitura e à Escrita, integrada no 3.º ano do plano de estudos da 

















Esta  tese  está  organizada  em  duas  partes,  englobando,  respetivamente,  o 
enquadramento teórico (Capítulos 1, 2 e 3) e o estudo empírico (Capítulos 5, 6, 7 e 8), que 
inclui conclusões e sugestões (Capítulo 9).  
Nesta  introdução,  apresentamos  a  problemática  abordada  no  nosso  estudo, 
explicitando  a  sua  relevância  e  elencamos  as  questões  e  os  objetivos  que  nortearam a 
nossa investigação, bem como as opções metodológicas que lhes estiveram inerentes. 
No  Capítulo  1,  abordamos  as  representações  sociais  e  a  sua  importância  na 
investigação  em  Educação,  destacando  a  multiplicidade  de  dimensões  de  que  se 
revestem, de forma crescente. 
No Capítulo 2, levamos a cabo da revisão da literatura respeitante ao perfil de leitor 
dos  estudantes  do  ensino  superior  em  geral  e  dos  estudantes  futuros  profissionais  da 
Educação  em  particular,  focando  representações  sobre  a  leitura  e  motivação  para  a 
leitura e representações sobre a leitura e desempenho em compreensão na leitura. 
No Capítulo 3, centramos a nossa atenção no ensino explícito da compreensão na 
leitura,  sua  importância  na  atualidade  e  seus  desdobramentos,  face  às  exigências  do 
exercício de posicionamento crítico hoje requerido aos cidadãos. As repercussões de tais 
desafios no ensino da leitura são também foco particular da nossa atenção. 
O  Capítulo  4  é  consagrado  à  descrição  da metodologia  de  investigação  pela  qual 
optámos  no  nosso  estudo,  sendo  explicitadas  as  etapas  do  itinerário  percorrido  e 
procedendo‐se  à  sua  fundamentação,  à  luz  dos  objetivos  definidos  e  das  questões  de 
investigação formuladas. 
No  Capítulo  5,  apresentamos  a  análise  de  dados  e  interpretação  dos  resultados 
relativos às representações iniciais e finais dos estudantes sobre a leitura, procurando pôr 
a descoberto a sua complexidade, multidimensionalidade e evolução. 







ao  desempenho  em motivação  para  a  leitura  e  desenvolvimento  em  compreensão  na 
leitura destes estudantes. 
No  Capítulo  8,  cruzamos  os  resultados  da  análise  das  representações  (sobre  a 
leitura  e  motivação  para  a  leitura  e  ainda  sobre  a  leitura  e  desenvolvimento  da 
compreensão  na  leitura)  e  a  evolução  do  seu  perfil  de  leitor  com  os  da  análise  do 
desempenho. 
O  Capítulo  9  é  consagrado  às  conclusões  e  sugestões  pedagógico‐didáticas  que 
resultaram do percurso investigativo realizado. 













de  onde  chegámos  e  todos  os  lugares  por 
onde passámos. (Peixoto, 2007, s/p). 
 
Neste  capítulo  abordamos  as  representações  sociais  e  sua  relevância  na 
investigação em Educação. 
Começamos por  caracterizar  as  representações  sociais,  incidindo  sobre:  i)  as  suas 
origens; ii) a sua natureza e relevância para a compreensão dos fenómenos sociais; iii) a 
sua formação e iv) as suas funções. No intuito de compreender a riqueza e vitalidade que 
lhes  estão  inerentes,  fazemos  também  uma  síntese  das  principais  abordagens  das 
representações sociais referidas na literatura de especialidade. 













a  inserção da Psicanálise  no  campo psicossocial  da  pessoa  e  do  grupo. O  seu  interesse 
global  residia  na  compreensão  do  modo  como  a  Psicanálise  permeava  a  sociedade 
francesa e os distintos grupos que a formavam, já que, nas suas palavras, “Insidieusement 
ou brusquement (…) la psychanalyse a quitté le ciel des idées pour entrer dans la vie, les 




O  estudo  contemplou  uma  amostra  com  seis  grupos  distintos:  i)  população 
representativa da sociedade parisiense;  ii) “classes médias” (constituídas por  industriais, 
artesãos,  funcionários,  empregados,  mulheres  sem  profissão);  iii)  profissões  liberais 
(professores,  médicos,  advogados,  técnicos  e  eclesiásticos);  iv)  operários  (de  todas  as 
categorias  e  operários  especializados);  v)  estudantes  (da  universidade  de  Paris);  vi) 
estudantes  de  escolas  técnicas.  Foi  possível  compreender  que  cada  grupo  mobilizava 




dégager, de proche en proche,  les  contours d’un groupe en  fonction de  la  vision qu’il  a du 
monde ou d’une science particulière (…) la représentation traduit le rapport d’un groupe à un 
objet  socialement  valorisé  (…)  notamment  par  le  nombre  de  ses  dimensions, mais  surtout 
dans la mesure où elle différencie un groupe d’un autre. (Moscovici, 1976, p. 73) 
Este investigador designou pela expressão senso comum a forma de conhecimento 
constituída  pelas  elaborações  concetuais  realizadas  pelos  grupos  sociais.  As 
representações  sociais  dizem,  então,  respeito  ao  conhecimento  do  senso  comum 
construído no âmbito das relações tecidas na interação social pelos indivíduos nos grupos 
em que se vão inserindo ao longo da vida.  
O  estudo  de  Moscovici  foi  pioneiro  ao  pôr  em  destaque  a  relevância  das 
representações  sociais  para  uma  compreensão  mais  aprofundada  de  que  “Indivíduo  e 
sociedade, sujeito e objeto, são duas formas de entender o comparecimento do humano 
frente  a  disjuntivas  colocadas  pela  sua  condição:  mais  do  que  duas  faces  da  mesma 
moeda são fios do mesmo tecido.” (Arruda, 2009, p. 748). 
Hoje,  a  teoria  das  representações  sociais  desempenha  um  papel  central, 
reconhecido na literatura de especialidade, como enquadramento teórico de um elevado 
número de estudos,  em diversas  áreas  (Rodrigues & Rangel,  2013;  Sammut, Andreouli, 
Gaskell & Valsiner, 2015).  






Para  compreendermos  a  natureza  das  representações  sociais,  importa  indagar  o 
caminho seguido até à construção do termo, bem como as fontes às quais Moscovici foi 
beber.  
O  termo  remonta  à  distinção  estabelecida  por  Durkheim  (1968)  entre 
representação coletiva e representação individual, que, em seu entender, se opõem pelo 










Em primeiro  lugar, o  investigador  considerava‐a algo ultrapassada, na medida em 
que  não  contemplava  a  diversidade  inerente  aos  fenómenos  presentes  na  sociedade 
contemporânea,  que,  no  seu  entender,  exigiam  um  olhar  mais  atento,  dada  a 
complexidade  inerente  às  relações  decorrentes  da  articulação  entre  o  indivíduo  e  a 
sociedade. 
Em Notes towards a description of social representations, Moscovici (1988) explicita 
que,  de  acordo  com  a  perspetiva  de  Durkheim,  as  representações  coletivas  estariam 




depende  da  complexidade  dos  processos  comunicacionais  em  curso,  sempre  pautados 
pelo cruzamento do individual com o social, caracterizando‐se pela diversidade.  




qual  todos  os  membros  têm  direito  a  votar  e  a  expressar  uma  ampla  variedade  de 
opiniões.  Cada  um  conhece  o  voto  do  outro,  de  forma  a  poder  mudar  de  ideias  ou 
partilhar  opiniões.  A  decisão  final  resulta  do  esforço  conjunto  dos  participantes  e 
expressa o sentido da reunião. Moscovici acrescenta ainda que, nestas interações, todas 
as representações se situam no interface entre duas realidades: a realidade psíquica, em 
relação  com  a  imaginação  e  com  os  sentimentos,  e  a  realidade  externa,  relativa  à 
coletividade, sujeita às regras do grupo no qual os indivíduos se inserem. 
Como  frisa Duveen  (2000,  p.  21),  “As  representações  são  sempre  um produto  da 
interação e comunicação e elas tomam a sua forma e configuração específicas a qualquer 
momento,  como  consequência  do  equilíbrio  específico  desses  processos  de  influência 
social.” 
Em  segundo  lugar,  Moscovici  (1961,  1976)  preferiu  também  o  termo  social,  em 
substituição  de  coletivo,  para  sublinhar  o  caráter  dinâmico  das  representações,  em 
oposição  ao  caráter  estático  que  lhes  atribuíra  Durkheim.  Assim,  passou  a  falar  de 
representações sociais, em vez de representações coletivas, o que  traduz uma mudança 
de postura: “O novo termo passou a indicar um fenômeno, enquanto o termo tradicional 
indicava  um  conceito.”  (Wachelke  &  Camargo,  2007,  p.  380).  Este  caráter  dinâmico 






original  da  sua  parte.  Entende‐se,  pois,  a  tal  luz,  que  as  representações  sociais  sejam 
móveis e circulem na sociedade, advindo da necessidade permanente de construção de 
realidades partilhadas que resultam das interações entre as pessoas (Moscovici, 2011).  
Em  terceiro  lugar,  o  termo  social  adequa‐se  à  existência,  no  âmbito  desta 



































Devido  a  tais  interações,  que  ocorrem  no  dia‐a‐dia,  Moscovici  (1988)  chega  a 





ii) Quando  são  partilhadas  por  todos  os  membros  de  um  grupo  bastante 
estruturado,  sem  que  as  tenham  produzido,  aparentando  ter  um  caráter 
coercivo – representações hegemónicas; 





Num  breve  ensaio,  Moscovici  (1993)  explicita  que,  face  à  evolução  operada  na 
sociedade  e  à  necessidade  de  refletir,  especificamente,  sobre  as  representações  que 








importância do  termo social, de  forma breve e clara:  “Eu prefiro,  contudo, usar apenas 





comunicação  ou  interação  cara  a  cara),  sendo  partilhadas  por  conjuntos 
mais ou menos amplos de pessoas;  
ii) Pelas  condições  de  circulação  (resultantes  da  integração  das  pessoas  em 
grupos sociais); 
iii) Pelas  suas  funções  sociais,  nomeadamente  para  a  construção  social  da 
realidade,  que  ocorre  nas  trocas  comunicacionais  quotidianas,  e  para  o 
desenvolvimento de uma identidade pessoal/social. 
Por  seu  turno,  Vala  (2006)  entende  que,  para  que  uma  representação  seja 
considerada social, deverão estar reunidos três critérios:  
i) O  critério  quantitativo,  que  implica  ser  partilhada  por  um  conjunto  de 
indivíduos;  no  entanto,  este  critério,  por  si  só,  é  considerado  insuficiente, 
dado  o  autor  entender  que  não  inclui  aspetos  relativos  ao  modo  de 
construção da representação;  






iii) O  critério  funcional,  que  a  apresenta  como  um  guia  para  a  ação  e  para  a 
comunicação. 
No  estudo  que  consagra  à  natureza  das  representações  sociais,  Vergara‐Quintero 
(2008) apresenta a seguinte síntese dos seus aspetos principais: 
i) Têm  a  sua  origem  no  quotidiano,  surgindo  de  forma  espontânea,  no 
decurso da comunicação entre indivíduos; 
ii) Expressam  as  relações  que  as  pessoas  mantêm  com  o  mundo,  nas  suas 
vivências diárias; 




Na  perspetiva  de  Moscovici  (2011),  as  representações  têm  duas  funções, 
estreitamente ligadas à sua natureza: 
i) Convencionalizam  os  objetos,  pessoas  ou  acontecimentos,  localizando‐os 
numa  determinada  categoria  e  dando‐lhes  forma  definitiva;  assim,  cada 




ii) São prescritivas, na medida em que se  impõem fortemente aos  indivíduos, 
enquanto  produto  de  um  processo  de  mudanças  ocorridas  ao  longo  do 
tempo e  resultado da herança de  sucessivas  gerações que os precederam, 
ambos impressos na memória coletiva. 
Como  salienta  Moscovici  (1976,  p.  26):  “Une  représentation  parle  autant  qu’elle 
montre,  communique  autant  qu’elle  exprime  (…)  elle  produit  et  détermine  des 
comportements,  (…)  la  représentation  sociale  est  une  modalité  de  connaissance 




Abric  (2001,  pp.  15‐16)  sublinha  que  a  relevância  das  representações  sociais  está 
estreitamente  relacionada  com  o  facto  de  corresponderem  a  quatro  funções  que 
considera essenciais: 
i) Função  de  saber,  possibilitando  compreender  e  explicar  a  realidade; 
relaciona‐se com a utilização que fazemos do senso comum, na medida em 
que este nos permite adquirir conhecimentos e integrá‐los no nosso espólio 
pessoal,  para  que  possam  ser  compreendidos  e  adquiram  sentido;  facilita, 
ainda,  a  comunicação  social,  ao  possibilitar  a  construção  de  marcos  de 
referência comuns, que tornem acessível a difusão do senso comum; 
ii) Função  identitária,  definindo  a  identidade  dos  indivíduos  e  dos  grupos  e 
desempenhando  um  papel  relevante  nas  relações  intergrupais, mormente 
em  processos  de  socialização,  em  que  esteja  em  causa  a  pressão  social 
exercida pela coletividade sobre os seus membros; 
iii) Função  de  orientação,  relativamente  a  comportamentos  e  práticas, 
resultante da combinação de três fatores considerados essenciais:  
 Intervenção  na  definição  da  realidade  da  situação,  determinando,  por 
exemplo, o grau de pertinência e a forma de gerir uma tarefa a realizar; 
 Produção de um sistema de antecipações e expetativas, na medida em 
que  existe  uma  seleção  e  filtragem  de  informações,  de modo  a  que  a 
realidade se adapte à representação, precedendo e determinando a sua 
evolução; 
 Prescrição  de  comportamentos  e  práticas,  definindo  o  que  é  aceitável 
num determinado contexto social; 
iv) Função  de  justificação,  de  posturas  e  comportamentos,  após  a  ação 
realizada,  permitindo aos  seus  intervenientes  fornecer explicações  sobre  a 
sua conduta aos outros, numa determinada situação. 
Das  funções  referidas  emerge,  como  sublinha  Jodelet  (2015,  p.  8),  o  facto  de  as 





(…)  saisis  chez  les  individus qui  les  créent  à  partir  de  leur  vécu, dans  l’interlocution, ou  les 
endossent  lors  de  leur  circulation  dans  l’espace  sociale  comme  des  visions  partagées,  des 
allants  de  soi,  ou  des  prêts‐à‐penser.  Ils  apparaissent  aussi  dans  les  supports  iconiques  ou 
sonores. Ils s’offrent à l’étude à la fois comme des contenus et des processus (…) certains de 
ses  phénomènes  sont  mouvants,  d’autres  se  donnent  comme  concrétions  d’éléments, 




É  consensualmente  reconhecido  que  as  representações  sociais  resultam  de  um 
processo  de  reconstrução  das  nossas  vivências  em  interação  com  grupos  com os  quais 
partilhamos  um  mundo  cada  vez  mais  globalizado  (Vergara‐Quintero,  2008;  Villarroel, 















O  objetivo  não  é  rotular  pessoas  ou  objetos, mas  sim  facilitar  a  interpretação  do 
que os caracteriza, compreendendo também intenções e motivos que estão por detrás do 
modo como as pessoas agem. Apresenta quatro dimensões:  








iv) Categorização  social,  que  corresponde  à  identificação ou não  identificação 
com os membros que constituem o grupo. 
Como sublinha Rocha (2014, p. 57), em jeito de síntese, a ancoragem refere‐se à “ 




linguagem  corrente,  assumindo  uma  dimensão  concreta  que  antes  não  possuíam  e 
permitindo‐nos  compreendê‐los.  Como  frisa  Villarroel  (2007),  nas  nossas  interações 
diárias  em  sociedade,  lidamos  com  conceitos  abstratos,  relativos,  por  exemplo,  à 
educação,  à  economia,  à  política  e  é  o  processo  de  objetivação  que  permite  tornar 
concretas essas “realidades” abstratas. 
É  reconhecido  que  estes  dois  processos  são  favorecidos  por  um  conjunto  de 











consequência  a  popularização  do  conhecimento  científico  e  tecnológico,  conduziu  à 
















‐  A  abordagem  estrutural  ou  experimental  –  desenvolvida  pela  Escola  de  Aix‐la‐
Provence e inspirada no trabalho seminal de Abric (1976, 1987, 1993) e de Flament (1981; 
1993); 
‐  A abordagem  sócio‐dinâmica  ou  societal  –  conhecida  como  Escola  de  Genebra, 
baseada no trabalho desenvolvido por Doise (1993a; 1993b); 
‐ A abordagem etnográfica – inspirada em Jodelet (1989, 1993); 






Foi  desenvolvida  por  Abric  (1976)  para  dar  resposta  ao  que  considerava  ser  a 
necessidade de articulação entre o psicológico e o  social, que  tinha  implícita a  ideia de 
que o sujeito ou o grupo reagem a determinadas situações a partir de uma bagagem pré‐
estabelecida  de  sistemas  de  pensamento  e  esquemas  interpretativos.  Logo,  para  o 




representação  dessa  situação,  o  que  chama  a  atenção  para  o  modo  como  as 








Em  consequência  das  suas  pesquisas  sobre  a  estrutura  interna  e  a  dinâmica  das 
representações, Abric (1987, 1993) desenvolveu a Teoria do Núcleo Central, no âmbito da 
qual distinguiu dois sistemas: o sistema central e o sistema periférico.  
O  núcleo  central  ou  sistema  central  dizia  respeito  ao  elemento  fundamental  da 
representação  social,  sendo  responsável  por  determinar  o  seu  significado  e  a  sua 
organização. Apresenta as seguintes características (Sá, 1996):  
i) Reflete  as  condições  sócio  históricas  e  os  valores  de  um  grupo,  sendo 
marcado pela memória coletiva;  
ii) Constitui o alicerce coletivo partilhado das representações;  
iii) É  coerente  e  resistente  à  mudança  (o  que  assegura  a  permanência  da 
representação);  
iv) Manifesta  pouca  sensibilidade  ao  contexto  social  em  que  se  expressa  a 
representação. 
Para Abric (1987, 1993), o núcleo central de uma representação desempenha:  
i) Uma  função  geradora,  que  constitui  o  elemento  a  partir  do  qual  o 
significado  dos  restantes  elementos  da  representação  é  criado  ou 
transformado;  

















De  acordo  com  Abric  (2001),  os  elementos  do  sistema  periférico  desempenham 
funções de:  
i) Concretização  –  permite  a  compreensão,  em  termos  concretos,  de 
realidades abstratas, integrando elementos da situação em que é produzida 
a representação;  
ii) Regulação  –  possibilita  integrar  os  elementos  novos  que  surgem  e 
reintegrar  elementos  aos  quais  seja  dado  um  estatuto menor  do  que  no 
sistema central, num movimento contínuo;  




do  sistema  periférico,  considerando‐os  “esquemas”  organizados  pelo  núcleo  central, 












Flament  (1993)  estudou  também  a  possibilidade  da  ocorrência  de  mudanças  no 
núcleo  central  das  representações  que  os  elementos  do  sistema  periférico  não 
conseguem  proteger.  Concluiu  que  as  práticas  sociais  –  entendidas  como  o  interface 
entre  as  circunstâncias  externas  e  os  prescritores  internos  da  representação  social 




repercussões  no  seu  núcleo  central  da  mesma  (Flament,  1993).  Tal  desacordo  pode 
ocorrer em casos extremos, nomeadamente quando as práticas: 
i) Estão em contradição explícita com a representação; então, pela influência 
de  elementos  que  veem  de  fora,  desenvolvem‐se  o  que  denomina  de 
“esquemas estranhos” (elementos formados da junção entre os elementos 
pré‐existentes  e  os  novos),  sendo  a  transformação  da  representação 
caracterizada como brutal;  




dos  sujeitos  e  a  representação  se  repercutem  na  própria  representação,  em  primeiro 
lugar, no sistema periférico e depois, eventualmente, no seu núcleo central. Contradições 




Foi  preconizada por Doise  (1993a,  1993b),  tendo posteriormente  sido  continuada 
pelos  seus  seguidores  (cf.,  por  exemplo,  Doise,  Clemence  &  Lorenzi‐Cioldi,  1992).  Este 





que  poderiam  suscitar  estudos  mais  detalhados  sobre  processos  específicos  que 
norteavam as representações sociais. 









em  diferentes  relações  sociais  no  quotidiano  (Doise,  1993a).  Nesse  sentido,  os 
julgamentos  realizados pelos  indivíduos  sobre determinadas  condutas  são considerados 
atos  sociais,  que  se  inscrevem  na  dinâmica  total  de  um  campo  social:  “Les  jugements 




i) O  primeiro  diz  respeito  ao  modo  como  os  sujeitos  organizam  as  suas 
experiências  com  o  meio  ambiente,  centrando‐se  nos  processos 
intraindividuais; 
ii) O segundo relaciona‐se com as dinâmicas sociais, procurando nos sistemas 





iv) O  quarto,  dito  societal,  engloba  sistemas  de  crenças,  representações, 
avaliações  e  normas  sociais,  partindo‐se  do  pressupostos  de  que  aspetos 
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culturais  e  ideológicos  que  caracterizam  certos  grupos  possibilitam  aos 
sujeitos  atribuir  significado  a  determinados  comportamentos  e  geram 
diferenças do ponto de vista social. 
Doise  e  a  sua  equipa  (Doise,  Clemence &  Lorenzi‐Cioldi,  1992)  propuseram  ainda 
uma análise tridimensional das representações sociais, procurando identificar os fatores 
gerais  da  sua  organização,  enquanto  contributo  para  a  elaboração  do  seu  constructo 
teórico. Segundo Almeida (2009), esta parte de três hipóteses: 
i) Partilha de crenças comuns relativas a um determinado objeto social pelos 
diferentes  membros  de  uma  população,  tendo  como  pressuposto  que  as 
representações  sociais  são  construídas  em  situações  de  interação 
comunicacional;  tal  implica o estudo do campo comum das representações 
sociais (isto é, dos princípios base que as orientam); 
ii) Heterogeneidades  no  posicionamento  em  relação  a  um  dado  objeto  de 
representação,  que  implica  a  explicitação  das  razões  e  do modo  como  os 
sujeitos  se  distinguem  entre  si  nas  relações  que  desenvolvem  com  esse 





A  proposta  de Doise e dos  seus  colaboradores  (Doise,  Clemence &  Lorenzi‐Cioldi, 
















etnográfico  que  realizou  numa  comunidade  rural,  em  França,  onde  viviam  doentes 
mentais  em  liberdade,  no  intuito  de  estudar  as  representações  sociais  no  contexto  em 








eles).  Este  estudo  permitiu  destacar  o  modo  como  a  abordagem  etnográfica  pode 
contribuir  para  o  destrinçar  de  representações  sociais  emergentes  da  interação  gerada 




i) Representam  sempre  alguma  coisa  (o  objeto)  e  alguém  (o  sujeito), 
resultando de uma interação conjunta de ambos;  
ii) Estabelecem  com o  seu objeto uma  relação  simbólica  e de  interpretação, 
dado que são construídas através de processos cognitivos, a nível individual, 
em conjugação com processos de pertença e participação cultural e social; 
iii) Constituem  uma  forma  de  conhecimento,  apresentando‐se  como 
“modelização”  do  objeto  inferido  através  de  diferentes  suportes  – 
comportamentais, linguísticos, ou outros;  
iv) Entendem‐se  como  saber  prático  respeitante  à  conjunção  da  experiência 
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dos  sujeitos  a  partir  da  qual  foram  produzidas  com  o  contexto  global  no 
qual  se  enquadram – neste  sentido  são  orientadas  para o  sujeito  e  deste 
para outros. 
Em  seu  entender,  a  articulação  destes  aspetos  entronca  no  seguinte  conjunto  de 
questões: Quem sabe e a partir de onde sabe? O que sabe e como se sabe? Sobre o que 
se  sabe e  com que efeito? Do  seu ponto de vista,  estas questões  levam a  considerar  a 
existência  de  três  planos  –  distintos  mas  interdependentes  –  relacionados  com  as 
representações sociais: 
i) Condições de produção e de  circulação das  representações  sociais,  plano 
relacionado  com aspetos  relativos  às  relações entre  cultura  (coletiva,  de 
grupo,  e  seus  valores),  comunicação  (interindividual,  institucional  e 
mediática)  e  sociedade  (por  exemplo,  pertença  a  um  grupo  e  posição 
dentro dele); 
ii) Processos  e  estados  das  representações  sociais,  englobando  os  aspetos 
relativos  ao  conteúdo  e  estrutura  próprios  de  uma  forma  de 
conhecimento prático, às suas funções e eficácia; 
iii) Estatuto  epistemológico  das  representações  sociais,  centrado  na 








ignora outros;  essa  triagem  resulta  de  condicionantes  culturais  (maior  ou 
menor acesso a determinados elementos face à inserção em determinado 
grupo pelo sujeito), mas primordialmente de critérios normativos (retêm‐se 





ii) A  esquematização,  relativa  à  representação  concetual  dos  elementos 
constitutivos  do  objeto  da  representação,  que  o  sujeito  constrói;  a 
organização desses elementos dá lugar a um núcleo ou esquema figurativo; 
iii) A  naturalização,  decorrente  da  transformação  do  objeto  abstrato  em 
objeto  concreto;  o  núcleo  figurativo  torna‐se  real  para  um  determinado 
grupo. 
No entender de Vala (2006, p. 467), “Não só o abstrato se torna concreto através da 
sua  expressão  em  imagens  e  em  metáforas,  como  o  que  era  percepção  se  torna 
realidade, tornando equivalentes a realidade e os conceitos.” 
No  que  se  refere  à  ancoragem,  esta  assegura,  no  entender  de  Jodelet  (1993),  o 
enraizamento da representação e do seu objeto numa rede de significados, que permite 









Alves‐Mazzotti  (2008)  considera  que  a  distinção  de  tais  funções  possibilita 
compreender a relação intrínseca entre a ancoragem e a objetivação, lançando luz sobre: 
i) O significado atribuído ao objeto representado;  
ii) A  representação  enquanto  sistema  de  interpretação  do  quotidiano, 
orientadora da conduta dos sujeitos;  






Baseia‐se  no  reconhecimento  do  papel  desempenhado  pelas  narrativas  na 
construção e organização das vivências sociais dos grupos,  isto é, do modo como criam 
histórias e as partilham para conferir sentido à realidade que os rodeia (László, 1997). 
Jovchelovitch  (2012)  acentua  que,  apesar  da  diversidade  do  seu  conteúdo  e  da 










iii) Relacionam‐se  com  processos  de  construção  da  identidade  dos  grupos  e 
dos seus membros, a nível individual, sublinhando que  
Individuals  in  their  life  stories,  just  like  groups  in  their  group  histories,  compose  their 




Baseando‐se  nos  aspetos  frisados, Murray  (2002)  considera  ser  possível  deslindar 
uma  estrutura  narrativa  nas  representações  sociais,  contribuindo  para  a  sua 




“renascimento”  e  redefinição  de  prioridades  que  tinham ouvido  dos  que  tinham  vivido 
com  a  doença.  Todas  estas  narrativas  se  enquadravam,  do  seu  ponto  de  vista,  numa 




pluridimensional.  Nesta  rede  de  narrativas  e  sua  estrutura,  estariam  aglutinadas 
representações sociais que mereceriam atenção. 










(…)  categorias  constituídas  nos  processos  históricos,  sociais  e  culturais  da  sociedade 




ii) À  construção  da  memória  coletiva  e  organização  narrativa  das 
representações sociais (Jovchelovitch, 2012). 
Uma  via  distinta  de  exploração  desta  abordagem  diz  respeito  ao  uso  dos  textos 
literários  para  estudar,  de  forma  aprofundada,  os  fenómenos  sociais.  Como  sublinham 
Contarello, Marini, Nancini e Ricci (2011, p. 173):  





O enquadramento  teórico metodológico da  teoria das  representações  sociais  tem 
sido  visto  como  adequado  para  o  estudo  das  relações  interpessoais  e  intergrupais 
(Contarello,  2008;  Contarello  &  Volpato,  2002),  no  intuito  de  descortinar  as 
representações que aí emergem e se entrecruzam e o seu interesse, por exemplo, para: 
desvelar  as  múltiplas  dimensões  da  amizade  retratadas  em  diferentes  contextos 




relações  intergrupais  em  situações  extremas,  como  as  geradas  em  campos  de 
concentração,  também  retratadas  em  textos  literários  (Volpato  &  Contarello,  1999); 
conhecer  formas  de  encarar  o  envelhecimento  e  seu  cariz  multifacetado,  tendo  como 
corpus romances e contos  italianos do nosso século (Contarello, Marini, Nancini & Ricci, 
2011). 
Apesar  de  considerar  que  esta  é  uma  das  vias  de  pesquisa  que  ainda  apresenta 
alguns  desafios  do  ponto  de  vista  metodológico,  Contarello  (2008,  p.  319)  sintetiza  o 
potencial de análise que, em seu entender, os textos literários podem ter para o estudo 
das representações sociais, face à sua versatilidade:  
(…)  a  literary  text  has  been  seen  as  a  microcosm  within  which  to  detect  a  world  of 
relationships  (…)  as  a  container  of  events  which  may  be  extracted  from  it  (…)  as  text  or 
discourse  which,  as  much  as  any  kind  of  discourse,  deserves  accurate  interpretation  and 




Esta  abordagem  foi  desenvolvida  por  De  Rosa  (1990),  tendo  sido  inspirada,  de 





of  the  social  sciences,  by  operationalizing  the  investigation  about  any  object  of  this  supra‐
disciplinary field in multi‐methodological research designs. These require to be fully justified 
and  adequately  complex  depending  on  the  multi‐theoretical  perspective  adopted  and  the 
variety  of  constructs  selected,  as  functions  of  specific  hypotheses  also  concerning  the 
interaction between the nature of diverse techniques (structured and projective, textual and 




das  representações  sociais  com  as  diferentes  dimensões  que  as  constituem  e  outros 







das  representações  sociais:  implica  assumir  a  interação  entre  os  atores  sociais  e  uma 
multiplicidade de formas de comunicação, “ (…) as a set of  interrelated system of social 
representations  dynamically  co‐constructed  and  circulating  within  society”  (De  Rosa, 
2014, p. 17.5). 




estudo,  variáveis  sociodemográficas  e  outros  aspetos  considerados  de 
interesse para o enriquecimento da caracterização dos participantes; 
ii) Nível  de  análise  intermédio,  incluindo  as  variáveis  que  desempenham  um 
papel  de mediação no plano de pesquisa  por  estarem  relacionadas  com o 
objeto da representação, numa lógica que o encara na sua interpelação com 
outros objetos de representações que podiam, também, ser alvo de estudo; 






2013);  identidade  multidimensional  e  representações  sociais  da  Europa,  da  União 
Europeia, de países europeus e da pertença cultural (De Rosa, Ambrosio & Cohen, 2005); 
representações sociais dos utilizadores da  Internet  sobre capitais europeias  (Bocci & De 
Rosa, 2014).  
Embora  as  abordagens  mencionadas  não  esgotem  o  horizonte  da  investigação 
realizada, tendo como ponto de partida a teoria das representações sociais de Moscovici, 
permitem‐nos  inferir  da  sua  abertura,  em permanência,  a  novos  rumos metodológicos, 
aspeto  que  nos  parece  relevante.  Como  sublinha  Jodelet  (2015,  p.  12)  “(…)  selon  les 
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No  âmbito  da  Educação,  em  que  tais  práticas  assumem  dimensões  plurais 
porventura instigadoras de “grelhas de leitura do mundo” (Amado, Crusoé & Vaz‐Rebelo, 
2013,  p.  100),  tem  sido  reconhecido  o  seu  contributo  global  para  uma  melhor 










Adicionalmente,  Gilly  (1993)  defende  também  que  a  arena  educativa  se  institui 
como um campo privilegiado para a descoberta da construção, evolução e transformação 
das representações sociais no seio dos grupos sociais, bem como para lançar luz sobre o 
papel  desempenhado  por  tais  processos  na  relação  estabelecida  pelos  grupos  com  o 
objeto da sua representação. 








La  complexité  de  l’objet  de  l’éducation  en  fait  un  champ  qui  s’appuie  simultanément  sur 
plusieurs  disciplines;  en  fait,  c’est  un  terrain,  par  excellence,  de  l’interdisciplinarité  et  de 
concept de  représentation sociale  répond, par  son développement  scientifique, de manière 
originale à cette position épistémologique. 
No  entender  destes  autores,  o  contributo  das  representações  sociais  para  a 







saber  para  além  do  saber  científico,  sobre  os  quais  constitui  um  desafio 












No  intuito  de  evitar  os  perigos  do  que  vê  como  uma  utilização  superficial  do 
conceito de representação social, a autora sugere que a investigação realizada se centre, 
sobretudo, em duas questões:  





ii) A  forma  como  este  universo  educacional,  tecido  de  práticas  fortemente 
socializadas, pode facultar um objeto que seja propício ao desenvolvimento 
de  questões  de  cariz  teórico  e  metodológico,  ligadas  ao  campo  das 
representações sociais. 
No entender de Garnier (2000), a resposta a tais questões poderá lançar luz sobre: 
i) As  dinâmicas  sociais  que  intervêm  em  cada  grupo  e  que  resultam  das 
relações entre vários grupos;  





o  descortinar  da  ampla  rede  de  processos  que  ocorrem  na  interação  educativa, 
destacando, por exemplo, o modo como podem possibilitar uma melhor compreensão do 
papel  da  Escola  na  educação  das  classes  desfavorecidas,  nomeadamente  através  da 
realização de estudos que lancem luz sobre atitudes e comportamentos de professores e 
de alunos. 
Recentemente,  De  Rosa  (2013),  na  meta  análise  teórica  que  realizou  sobre  a 
literatura de especialidade relativa às representações sociais (no lapso temporal de 1953 
a 2009),  sublinhou que a área  temática  “Desenvolvimento‐Educação”  foi  a  terceira que 
mais se distinguiu, o que corrobora também a sua importância crescente.  
Tal  relevância  sobressai  também  no  estudo  de  Madiot  (2013).  A  investigadora 
realizou  uma  análise  sobre  os  resumos  apresentados  em  Francês  nas  conferências 
internacionais  sobre  representações  sociais  realizadas  entre  1992  e  2012,  tendo 
concluído que, no referente às temáticas abordadas, a “Educação” surgiu como a segunda 
que mais se realçou (29 ocorrências em 611 resumos). 









(os  autores  dão  como  exemplo  o  facto  de,  na  Suécia,  durante  as 




 Questões  como,  por  exemplo,  que  representações  sociais 
evidenciam  diferentes  grupos  da  sociedade  (alunos,  professores, 
pais,  gestores  escolares,  políticos),  de  que  forma  essas 
representações sociais emergem e como se transformam; 
i) Representações  sociais no  sistema educacional, um campo de  investigação 
mais elaborado que inclui várias categorias e uma análise mais detalhada de 
um conjunto de aspetos nos quais sobressaem o professor e a profissão de 
professor,  os  estudantes,  mas  também  outros  intervenientes  na  área 
educativa  como,  por  exemplo,  os  educadores  sociais,  os  profissionais  de 
saúde, etc.; neste caso, uma das questões para a qual os autores consideram 
ser  mais  comum  procurar  resposta  é  determinar  quais  são  as 
representações  sociais  do  professor  no  que  respeita  ao  seu  papel  de 
professor.  
No  entender  de  Jodelet  (2011b),  a  relação  entre  o  campo  de  estudo  das 
representações sociais e a Educação rege‐se por critérios: 
i) Históricos,  porque,  desde  o  início,  a  teoria  das  representações  sociais  se 
centrou nas relações entre formas de conhecimento científico e/ou escolar, 
a  par  do  conhecimento  do  senso  comum,  (re)construído  no  dia  a  dia  dos 
indivíduos; 
ii) Lógicos,  porque  a  abordagem  das  representações  sociais  possibilita  dar 




educativa,  na  qual  se  cruzam,  em  permanência,  valores,  normas, 
identidades, etc.). 
A relevância das representações sociais para a investigação em Educação tem sido 







ii) Educacionais  (fornecer  ferramentas  intelectuais  orientadas  para  a  ação  na 
sociedade);  
iii) Democráticos  (assegurar  a  igualdade  e  o  respeito  pelas  diferenças,  lutar 
contra o insucesso escolar, por exemplo). 




da  rede  de  relações  entre  representações  sociais,  cultura  e  práticas  educativas, 
justificando a fecundidade do seu cruzamento da seguinte forma: 
As  práticas  educativas  (…)  são  instrumentos  veiculadores  das  representações  construídas 






Enquanto modalidades  de  conhecimento  prático  que  orientam o  comportamento 
dos  grupos,  as  representações  sociais  plasmam‐se  possivelmente  nas  práticas  dos 
profissionais  da  Educação,  redimensionando‐se  em múltiplas  vertentes  intrinsecamente 






aspetos  associados  às  práticas  educativas  que  se  relacionam  estreitamente  com  os 
fundamentos das representações sociais: 
i) O  nível  de  implicação/compromisso  de  cada  um  em/com  tais  práticas, 
influenciado  pelo  pensamento  social  que  contribui  para  que  se  aja  e  se 
comunique de determinada forma; 
ii) A centralidade das  interações sociais, dado que estas  resultam de diversos 
processos  de  influência  entretecidos  na  complexidade  das  relações  sociais 
que possam ter lugar na arena educativa; 
iii) A  comunicação,  encarada  enquanto  “motor”,  que  está  na  base  de  tais 
interações  sociais,  no  âmbito  das  quais  os  grupos  elaboram  as 
representações; 
iv) A mudança/transformação implicada nas práticas educativas – frisando que 
o  interesse  da  pesquisa  pode  estar  associado  à  indagação  como  tal 
mudança/transformação poderá ter lugar. 








‐  Relação  entre  os  diferentes 
atores  sociais,  enquadrados  em 
sistemas de valores nos quais se 
articulam representações; 
‐  Comunicação  como  aspeto 
fundamental  e  comum  às 
práticas  educativas  e  às 
representações sociais; 
 
‐ Finalidades  que  orientam  as 
práticas educativas; 
 
‐  Paixão  pela  ação,  entretecida 

















formação  de  leitores,  porquanto  as  suas  representações  sobre  a  leitura  terão 
possivelmente  influência  no  nível  de  implicação  nas  suas  práticas,  bem  como  nos 
objetivos e finalidades que as orientam. 
Por  seu  lado,  Amado,  Crusoé  e  Vaz‐Rebelo  (2013)  sublinham  a  importância  do 
estudo das representações sociais para a desocultação de sentidos implícitos e explícitos 
nas  práticas  educativas,  encaradas  na  sua  diversidade  e  multidimensionalidade.  Na 
síntese  que  apresentam,  embora  não  excluam  a  importância  do  contexto  extraescolar 
(Amado,  Crusoé  &  Vaz‐Rebelo,  2013,  pp.  102‐105),  destacam,  preferencialmente,  o 
contexto escolar, tendo em conta aspetos como, por exemplo:  
i) A  relevância  das  representações  que  professores  e  alunos  constroem uns 
sobre os outros na sua interação diária, bem como o contexto em que estão 
envolvidos;  
ii) O  interesse  em  compreender  as  representações  dos  professores  sobre  a 
aprendizagem  e  sobre  o  comportamento  dos  alunos  relativamente  às 
regras no seio da aula e da instituição em que se integram;  
iii) A  importância  de  conhecer  as  representações  dos  professores  sobre  a 
interdisciplinaridade e as razões que subjazem ao seu desenvolvimento.  
Como sintetizam Amado, Crusoé e Vaz‐Rebelo (2013, p. 105): “ (…) a  identificação 
das  representações  que  permeiam  a  realidade  e  a  prática  educacionais  é  fundamental 
para a análise do conhecimento dessa mesma realidade e dessas mesmas práticas.” 
Na  reflexão  realizada  sobre  pesquisas  em  Educação  e  representações  sociais, 
Oliveira  (2014)  destaca  a  importância  do  olhar  dos  educadores  para  as  representações 
dos educandos, de forma a possibilitar que nas suas práticas educativas:  






iii) Diversifiquem  as  metodologias  utilizadas,  de  forma  a  poderem  ir  ao 
encontro dos dois parâmetros anteriores. 
Embora  reconheça  a  complexidade  metodológica  inerente  a  tal  labor,  dada  a 












‐  Pertença  a  grupos  sociais  ‐ 





‐  Evolução  da  sociedade  (novos 
desafios); 
‐  Reconhecimento  de  outras 





























O  percurso  realizado  ao  longo  deste  capítulo  possibilitou‐nos  compreender  o 
contributo das representações sociais para a  (re)construção dos “mundos de vida” – na 
expressão feliz de Jodelet (2015) – que partilhamos quotidianamente.  
Do mapeamento das  representações  sociais  ressaltaram os  seguintes aspetos que 
passamos a sintetizar: 
Quanto às suas origens e à sua natureza… 
Consideradas  por Moscovici  (1961,  1976),  de  forma  inovadora,  como  fenómenos 
sociais  com amplitude  de  perene  abertura  e  caráter  dinâmico,  geradas  no  dia‐a‐dia  no 
seio dos grupos em que nos inserimos, as representações sociais são um complexo tecido 
multifacetado  que  exige  reflexão  aprofundada.  Ao  enquadrá‐las  no  âmbito  de  uma 
“sociedade pensante”, implicando processos permanentes de produção/comunicação das 
nossas representações a Outros e vice‐versa, Moscovici pôs a descoberto a relevância do 
conhecimento  do  senso  comum  para  a  compreensão  da  rede  de  significados  gerados 
profusamente nas interações sociais.  





Sendo  formadas  a  partir  do  conhecimento  socialmente  elaborado,  as 
representações  sociais  são  geradas  de  acordo  com  dois  processos,  que  funcionam  em 
interdependência, permitindo, por um lado, tornar o não familiar em familiar, facilitando 
a sua  interpretação  (ancoragem) e, por outro,  tornar concretas  realidades abstratas, de 
forma a compreendê‐las (objetivação). 
Ficou  espelhado  na  nossa  análise  que,  enquanto  fenómenos  complexos  e 
multidimensionais,  as  representações  sociais  desempenham  múltiplas  funções, 
nomeadamente de saber, identitárias, de orientação e de justificação (Abric, 2001). Estas 




realidade,  enquanto  guias  para  a  ação,  justificando‐a,  e  contribuindo  para  a 
(re)construção do mosaico identitário dos grupos. 
Quanto à abordagem das representações sociais… 













A  Educação  emergiu  enquanto  campo  particularmente  favorável  ao  estudo  da 
construção, evolução e transformação das representações sociais: 







práticas  educativas.  Compreendemos  que  tal  interesse  renovado  estará  possivelmente 
relacionado com os desafios  lançados por uma sociedade em que o reconhecimento do 






















Em primeiro  lugar,  centramo‐nos  em  estudos  que  incidem no  perfil  de  leitor  dos 
estudantes que frequentam cursos de diferentes áreas de formação, lançando luz sobre: 








Múltiplos  estudos  internacionais,  realizados  na  Europa  e  fora  desta,  têm 
















(97%)  considerava  a  leitura  um  instrumento  indispensável  à  formação  pessoal  e 
profissional do indivíduo. 
Estes  autores  (Moura,  Matsudo  &  Andrade,  2001)  concluíram  que,  apesar  de 
referirem gostar de ler, estes estudantes não seriam “bons leitores” por dedicarem muito 
pouco tempo à leitura, aspeto alicerçado pela forma como eles próprios se viam no que 
respeitava  ao  seu  interesse  pela  leitura  e  ao  tempo que  lhe  consagravam. As  possíveis 
repercussões  negativas  para  as  práticas  profissionais  futuras  dos  estudantes  foram 
igualmente focadas, contribuindo este estudo para reforçar a conceção da  leitura como 
prática  social  fundamental  e  transversal  a  diferentes  áreas  profissionais. No  entanto,  o 
facto  de  o  estudo  ter  seguido  exclusivamente  uma metodologia  de  índole  quantitativa 
não permitiu fazer ilações mais aprofundadas sobre as dimensões de que se revestiriam 
as  práticas  de  leitura  destes  estudantes  no  seu  quotidiano,  excluindo,  por  exemplo,  os 
incentivos à leitura que teriam recebido ou as práticas de leitura com fins recreativos que 
realizariam. 




feminino  e  111  do  género  masculino),  tendo  a  análise  dos  resultados  sido  feita  com 





Estes  autores  (Ferreira  et  al.,  2004)  verificaram  que:  i)  22,9%  destes  estudantes 
afirmava ler, em média, três dias por semana, frequência considerada insuficiente; ii) 33% 
declarava ler cerca de uma hora diária e apenas 4,2% ler mais de três horas por dia; iii) o 
meio  de  leitura  que  afirmavam  utilizar mais  eram  os  sites  da  Internet  (cerca  de  75%), 









para  as  consequências  da  falta  de  práticas  de  leitura  regulares  para  o  desempenho 
académico  global  dos  estudantes,  independentemente do  ano do  curso que  estavam a 
frequentar, revelando ainda que, nas suas representações sobre a leitura, a preocupação 
com a aquisição de conhecimentos ocupava um lugar de relevo. 
Larrañaga  e  Yubero  (2005)  levaram  a  cabo  um  estudo  que  tinha  como  objetivos 
globais  analisar  o  perfil  de  leitor  de  estudantes  universitários,  compreendendo  três 
aspetos: a conduta de leitura, a componente afetiva e o estereótipo. A amostra do estudo 
era  constituída  por  1011  estudantes  (70%  do  género  feminino  e  30%  do  género 
masculino)  provenientes  de  cinco  universidades  de  Espanha  (Castilla  La  Mancha, 
Complutense de Madrid, Alcalá de Henares, Léon e Alicante) e de oito cursos  (Trabalho 
Social,  Magistério,  Arquitetura  Técnica,  Engenharia  Técnica  de  Informática,  Engenharia 




ao  “mau  leitor”,  para  ser  possível  compreender  o  seu  estereótipo  de  leitor.  Foram 
cruzadas  as  variáveis  tempo  dedicado  à  leitura  voluntária  e  número  de  livros  lidos  no 
último  ano  para  o  estabelecimento  prévio  de  três  categorias:  i)  leitor  habitual  (leu,  no 
mínimo,  10  livros  no  último  ano);  ii)  leitor  ocasional  (leu  entre  2  a  10  livros  no  último 
ano); não leitor (não leu nenhum livro ou leu entre 1 a 2 livros no último ano). 











‐  Os  estudantes  “não  leitores”  categorizavam  o  “bom  leitor”  de  forma  negativa, 
considerando‐o, por exemplo, como “sério” e “aborrecido”. 
Quando foram inquiridos sobre o que seria um “mau leitor”: 
‐  Os  estudantes  “leitores  habituais”  usaram  termos  como  “despreocupado”  e 
“desinteressado”; 
‐  Os  estudantes  “não  leitores”  referiram  aspetos  como  a  “falta  de  interesse  pela 
leitura” ou “ser aborrecido ler”. 
Esta  investigação  permite  refletir  sobre  a  valorização  social  elevada  atribuída  à 
leitura  na  universidade,  apontada  por  Larrañaga  e  Yubero  (2005)  como  explicação 
possível para a existência destes estereótipos, dado que os “não leitores” declararam que 
não liam apenas por influência de fatores externos, como, por exemplo, a ocupação com 
outras  atividades  ou  a  falta  de  tempo.  No  entender  destes  investigadores,  “(…)  si 
socialmente  parece  estar  asentado  que  los  sujetos  universitarios  son  lectores,  ellos  no 
pueden mostrar abiertamente que no lo sean, pues su comportamiento lector podría ser 
penalizado” (Larrañaga & Yubero, 2005, p. 55). 
As  mais‐valias  deste  estudo  residem  também  no  facto  de  apontar  para:  i)  a 
importância do contexto da recolha dos dados, enquanto aspeto que pode influenciar a 





Autónoma  Metropolitana‐Xochimilco  (México),  abordando  as  seguintes  dimensões:  i) 
variedade das práticas concretas de leitura; ii) condições da receção de textos impressos 
e  eletrónicos  e  seu  acolhimento  pelos  estudantes;  iii)  opinião  sobre  o  livro  e  a  leitura 
entre  os  estudantes;  iv)  disposições  que  estão  por  detrás  de  tais  práticas  e 
representações.  Nele  participaram  397  estudantes  –  não  sendo  referidos  o(s)  curso(s) 




inquérito  por  questionário,  a  realização  de  uma  entrevista  semiestruturada  a  oito 
estudantes e um grupo focal.  
No que respeita à compreensão das representações dos estudantes sobre o livro e a 
leitura,  foram  incluídas  no  questionário  questões  evocativas  (por  exemplo,  “O  que 
associas  à  palavra  “livro”?”  e  “Em  que  te  faz  pensar  a  palavra  “leitura”?),  de  forma  a 
possibilitar destacar “ (…) aquellas nociones que les permiten dar sentido y coherencia a 
lo  que  passa  en  su  mundo,  en  su  entorno,  que  les  sirven  para  construir  la  realidad  y 
orientar sus comportamientos” (Castellanos Ribot, 2006, p. 68). 
Foi  possível  inferir  que,  nas  representações  sociais  destes  estudantes  relativas  ao 
livro, o núcleo era constituído pelas noções de conhecimento, aprendizagem, educação e 
informação  (43%  das menções),  sendo  fundamentais  – mas menos  relevantes  –  as  de 
cultura, aventura, viagem, imaginação ou entretenimento (25%). Uma percentagem mais 
reduzida  de  menções  dizia  respeito  a  romance  ou  narração  (2%),  interessante  (1,8%), 




ao  entretenimento,  lançando  luz  sobre  a  importância  da  reflexão  sobre  tais 
representações no que respeita ao perfil de leitor dos estudantes. 
Delamaro,  Mingroni  e  Cicone  (2006)  procuraram  conhecer  o  perfil  de  leitor  dos 
estudantes  da  Universidade  Estadual  Paulista  (Campus  de  Guaratinguetá,  Brasil)  dos 
cursos de Engenharia de Produção, Engenharia Mecânica Integral e Engenharia Mecânica 




um ano  (dados  fornecidos  pelo  Serviço  Técnico de Biblioteca e Documentação),  para  o 





Estes autores  constataram que os estudantes  inquiridos:  i)  afirmavam ter  lido em 
média 2 livros, no ano de 2005 (sendo a moda de zero livros lidos, com a frequência de 
29%  dos  estudantes,  aspeto  considerado  preocupante);  ii)  quando  se  lhes  pediu  para 
referirem  dois  livros  cuja  leitura  tivesse  sido  enriquecedora  para  eles,  mencionaram, 
como  primeira  e  segunda  opção, O Código Da  Vinci  (11%);  iii)  não  davam  atenção  aos 
autores dos  livros  (35%, em média, não eram capazes de  indicar o nome do autor);  iv) 
tinham preferência pela leitura de romances (aproximadamente metade dos estudantes); 
v) declaravam ler jornais mais de uma vez por semana (37,6%) e revistas (42,1%) menos 
de  uma  vez  por  semana;  vi)  95,4%  consideraram  a  leitura  “muito  importante”  para  a 
formação  profissional;  vii)  declararam  que,  na  universidade,  os  professores  não  os 
incentivavam à leitura ou que poucos o faziam (85%). 
Apesar de se centrar, sobretudo, na leitura de livros para aferir os possíveis hábitos 
de  leitura  dos  estudantes,  este  estudo  contribui  para  enfatizar  a  necessidade  de  dar 
atenção  à  leitura  na  universidade,  mormente  por  parte  dos  professores,  dado  que, 
embora  estes  estudantes  valorizassem  a  leitura  para  a  sua  formação,  declaravam  ser 
pouco  incentivados  para  a mesma.  Como  frisam  os  autores  do  estudo,  “A  quantidade, 








No  inquérito  por  questionário  aplicado  a  estes  estudantes,  era  especificado  que 
deviam  apenas  ter  em  conta  a  leitura  de  livros  (excluindo  revistas,  jornais  ou material 






A  interpretação  dos  resultados  obtidos,  no  que  tocava  à  frequência  de  leitura, 
revelou que:  i) alguns destes estudantes afirmavam não ter o hábito de ler (32% referiu 
que  lia  apenas  “ocasionalmente”  ou  “quase  nunca”);  ii)  os  estudantes  dos  cursos  de 
Humanidades  das  universidades  públicas  foram  os  que mais  se  destacaram  pelos  seus 
hábitos de leitura (80,9%). Os estudantes que afirmavam ler com frequência associaram o 
desenvolvimento  dos  seus  hábitos  de  leitura  à  influência  da  família  (30%)  e  da  escola 
(45%),  tendo  14%  referido  que  tinham  sido  adquiridos  no  Ensino  Superior.  As  razões 
referidas para a inexistência de hábitos de leitura foram: i) o preço dos livros (25,3%), ii) a 
falta  de  interesse  pela  leitura  (20,3%)  e  iii)  a  preferência  por  outras  formas  de 
entretenimento (21,5%). 
Quanto  à  valorização  da  leitura,  a  maioria  dos  estudantes  considerou  que  teria 
sobretudo uma  função  “referencial‐utilitária”  (dado  que  51,4%  a  viam  como  “um meio 
para  obter  informação”  e  19,9%  como  “uma  necessidade  para  complementar  os meus 
estudos”).  Alguns  (19%)  atribuíam‐lhe  função  recreativa  –  “mais  uma  alternativa  de 
entretenimento”. 
Os  estudantes  declararam  ler,  sobretudo,  “textos  complementares  de  estudo” 
(20%) e romances (30,2%), atribuindo à leitura o quinto lugar, nas suas atividades de ócio 
(9,9%), cabendo o primeiro à “vida social” (23,7%). Os principais meios de acesso ao livro 




compreender  algumas  dimensões  desta  atividade  que  os  estudantes  associaram  aos 
suportes  impressos  (já  que  foram  propositadamente  excluídos  os  suportes  digitais).  É 
também relevante que a autora tivesse considerado ser necessário optar por referenciais 
metodológicos  que  possibilitem  aprofundar  alguns  dos  aspetos  referidos  pelos 
participantes  relativamente  à  sua  relação  com  os  livros  (o  recurso  ao  grupo  focal,  por 
exemplo, é sugerido para pesquisas futuras). 
Karim e Hasan (2007) investigaram o perfil de leitor de estudantes malaios oriundos 




(licenciatura  em  Tecnologias  de  Informação  e  Comunicação)  e  Kuliyyah  of  Islamic 
Revealed Knowledge and Human Science  (licenciatura em Artes). A amostra  incluiu 127 
estudantes (cerca de 57% do curso de Artes e cerca de 54% do curso de Tecnologias de 
Informação  e  Comunicação),  aos  quais  foi  aplicado  um  inquérito  por  questionário 
intitulado Adult Survey of Reading Attitude (ASRA), baseado em Smith (1991), tendo por 
objetivos  globais  identificar  o  que  liam,  quanto  tempo  consagravam  à  leitura,  onde  e 




Os  estudantes  declararam  que  liam  sobretudo  jornais  (74%)  e  cumulativamente 
livros académicos/manuais escolares (72%) e websites (70%), dedicando entre 3 a mais de 
10 horas à leitura por semana, feita habitualmente à noite (90%). Nos seus tempos livres 
afirmaram  ler  revistas  (72%)  e  também  jornais  (63%),  indicando  como  passatempos 
preferidos ler (61%), “navegar na Internet” (37%) e ouvir música (32%).  
Relativamente  às  relações  entre  o  género/curso  que  frequentavam  e  os  seus 
hábitos/atitudes  perante  a  leitura,  verificou‐se  que:  i)  mais  estudantes  do  género 




Os  autores  frisam  a  necessidade  de  serem  realizados  estudos  mais  amplos,  que 
incluam variáveis como os antecedentes familiares dos estudantes, o tipo de leitura que 
realizam,  os  materiais  de  leitura  que  lhes  são  disponibilizados,  assim  como  variáveis 
relacionadas especificamente com a leitura em suporte digital.  
À  semelhança  de  outros  estudos  realizados,  parece‐nos  ficar  exposta  a 
complexidade  de  traçar  o  perfil  de  leitor  dos  estudantes  do  Ensino  Superior,  pelos 
múltiplos aspetos que podem ser englobados na sua caracterização. 
No  intuito  de  compreender  o  perfil  de  leitor  dos  estudantes  do  Ensino  Superior, 




realizaram  um  estudo  longitudinal,  numa  universidade  de  Rio  Grande  do  Sul  (Brasil), 
durante os meses de agosto de 2006, 2007 e 2008, com uma amostra de 259 estudantes 
(164  do  género  feminino  e  95  do  género  masculino)  de  sete  cursos  (Administração, 
Letras,  Direito  –  regime  diurno  e  noturno  –,  Ciências  da  Computação,  Odontologia, 
Pedagogia e Psicologia). Foi privilegiada uma abordagem de natureza quantitativa, sendo 
a  recolha  de  dados  feita  através  de  inquérito  por  questionário.  Referir‐nos‐emos mais 




dos  cursos  de  Letras  e  de  Psicologia),  desempenhando  a  escola  um  papel  igualmente 
importante  (por  exemplo,  para  os  leitores  dos  cursos  de  Administração  e  de 
Odontologia);  ii)  globalmente,  liam por prazer/hábito  (com percentagens que oscilavam 
entre 95%, para o curso de Letras, e 68%, para o curso de Odontologia), destacando‐se os 
do  curso  de  Administração  pelo  facto  de  indicarem  “ler  por  obrigação”  (55%);  iii) 
preferiam  ler  romances  (oscilando entre 74%, para os  leitores do curso de Psicologia, e 
41%, para os leitores do curso de Odontologia); iv) nos seus tempos livres, iam ao cinema 
ou alugavam filmes no clube de vídeo quatro vezes por ano ou mais  (destacando‐se os 
estudantes  do  curso  de  Letras  –  73%  –  e  do  de  Ciências  da  Computação  –  75%); 






Segundo os autores deste estudo,  importa  refletir  sobre as práticas de  leitura em 























recreativos,  sugerindo,  por  exemplo,  como  estratégias  a  adotar  “introduction  of  a 






estudos  que  avaliem  a  relação  entre  a  leitura  com  fins  recreativos  e  o  desempenho 
académico dos estudantes. 
Num  contexto  culturalmente  diferente  do  anterior,  Abidin,  Pour‐Mohammadi  e 
Lean  (2011)  realizaram  um  estudo  sobre  o  perfil  de  leitor  de  60  estudantes  chineses‐





participantes. Os objetivos  do  estudo  eram:  i)  determinar  quais  os materiais  de  leitura 
que os estudantes preferiam quando liam com fins recreativos; ii) verificar qual o suporte 
de  leitura  dos media  que  selecionavam  (impresso  ou  digital);  iii)  investigar  se  existiria 
alguma  relação  entre  as  experiências  precoces  dos  estudantes  neste  domínio  e  a  sua 
motivação  para  a  leitura  na  atualidade.  A  técnica  de  recolha  de  dados  utilizada  foi  o 
inquérito por questionário. 
A  interpretação  dos  resultados  obtidos  permitiu  verificar  que,  de  acordo  com  as 
suas declarações, estes estudantes: i) nos seus tempos livres, dedicavam‐se sobretudo a 
navegar na  Internet  (91%),  sendo a  leitura  indicada por um número muito  reduzido de 
sujeitos  (3,3%);  ii)  liam sobretudo para passar nos exames  (66%),  sendo a  leitura  como 




tempo  livre);  v)  na  sua maioria  (78%)  tinham  aprendido  a  ler  antes  de  iniciar  o  ensino 
básico.  
Os  autores  do  estudo  concluíram  que  se  destacavam,  no  perfil  de  leitor  destes 
estudantes, práticas de  leitura precárias  com  fins  recreativos,  avançando a hipótese de 
que “With advancement in the electronic media, reading books as a hobby might soon go 
the way of stamp collecting as a hobby and only done by a small group of old‐fashioned 
people.”  (Abidin,  Pour‐Mohammadi  &  Lean,  2011,  p.  9).  Embora  esta  conclusão  nos 
pareça  demasiadamente  simplista  e  redutora,  dado  apontar  para  uma  representação 
apocalítica do  fim do  livro em suporte  impresso, este estudo permite vincar alguns dos 
aspetos  sublinhados  por  Rösing,  Rettenmaier  e  Capellari  (2009),  no  que  respeita  à 
necessidade  de  abordar  os  hábitos  de  leitura  de  forma  integrada,  incluindo  no  seu 









quais  foi  aplicado  um  inquérito  por  questionário  construído  para  o  efeito  (Influence  of 











Com  base  nos  resultados  alcançados,  Issa,  Aliyu,  Akangbe  e  Adedeji  (2012) 
sublinham  o  caráter  instrumental  que  a  leitura  assumiria  para  estes  estudantes, 
atendendo  ao  modo  como  depreciavam  a  leitura  com  fins  recreativos.  O  principal 
contributo  deste  estudo  prende‐se  com  o  importante  papel  atribuído  ao  professor 
enquanto promotor de atividades de leitura diversificadas, inclusive com fins recreativos. 
Com  o  objetivo  de  estudar  o  comportamento  leitor  de  estudantes  universitários, 
Fernandes e Maia (2013) aplicaram um inquérito por questionário a 787 estudantes dos 
cursos de Administração de Empresas e de Ciências da Computação do 1.º, 5.º e 8.º ciclo 
de  uma  instituição  particular  de  ensino  em  São  Paulo  (Brasil),  em  dois  semestres 
consecutivos.  
Os  estudantes  dos  dois  cursos,  na  maioria  do  género  masculino  (413, 
correspondendo  a  52,4%),  declararam  que:  i)  nos  seus  tempos  livres,  privilegiavam 
“navegar  na  Internet”  (74%),  ocupando  a  leitura  o  nono  lugar  nas  suas  preferências 
(44,9%);  ii)  teriam  lido entre  0  e  2  livros  nos  12 meses  anteriores  à pesquisa  (cerca de 
45%);  iii)  liam romances com maior frequência (64,9%);  iv) gostavam “um pouco” de ler 
para  se distrair  (53,1%), declarando alguns gostar  “muito”  (31,3%) e poucos não gostar 







viii)  liam  “às  vezes”  com  a  televisão  ligada  (34,1%),  ouvindo  música  ou  enquanto 
realizavam outras tarefas (cerca de 10% em ambos os casos).  
No entender dos  autores deste estudo,  tais  resultados exigem uma  reflexão mais 
aprofundada  sobre  as  práticas  de  leitura  dos  estudantes  do  Ensino  Superior, 
nomeadamente  no  que  toca  à  valorização  da  leitura  com  fins  recreativos,  a  par  da 




leitura  e,  no  limite,  até  mesmo  uma  atitude  superficial  em  relação  ao  conhecimento 
contentando‐se  com  a  coleta  de  informações  e  desprezando  compreensão  mais 
contextualizada, completa e crítica dos temas que foram objeto de leitura. 
Annamalai e Muniandy (2013) realizaram um estudo sobre os hábitos de leitura de 
119  estudantes  de  uma  instituição  de  ensino  superior  politécnico  da  Malásia  (58  do 
género  masculino  e  61  do  género  feminino),  dos  departamentos  de  Engenharia  e  de 
Gestão, aos quais  foi aplicado um  inquérito por questionário – Adult Survey of Reading 
Attitude (ASRA), baseado em Smith (1991) – de forma a avaliar o que os estudantes liam, 
o  tempo  que  consagravam  à  leitura,  os  seus  passatempos  favoritos  e  a  sua motivação 
para a leitura.  
O  estudo  possibilitou  concluir  que  os  estudantes  inquiridos  declaravam:  i)  ler 
sobretudo  jornais  (68,9%)  e  revistas  (57,1%);  ii)  consagrar  1  a  2  horas  por  dia  à  leitura 
(46,6%), embora 29,9% afirmasse dedicar à leitura menos de 1 hora por dia; iii) privilegiar, 
como  atividades  nos  seus  tempos  livres,  “navegar  na  Internet”  (50,5%)  e  ouvir música 
(21%), sendo poucos os que liam (6,7%); iv) passar entre 1 a 2 horas (28,6%) e 2 a 3 horas 
(26,1%)  a  “navegar  na  Internet”,  atividade  à  qual  se  somaria  o  tempo  passado  no 







Frisando  a necessidade de  levar  a  cabo mais  estudos que possam  contribuir  para 
lançar luz sobre esta temática, este contribuiu para pôr em destaque a possível relevância 
da  realização  de  práticas  de  leitura  digital,  que  possam  cativar  mais  os  estudantes, 
enfatizando o número de horas passadas a “navegar na Internet” e no “computador/jogos 




semestre  do  ano  letivo  de  2013/2014.  Os  autores  verificaram  que  os  estudantes 
inquiridos: i) declaravam não ler “ficção”, nem romances, durante o ano escolar (81,9%), 
apesar  de  considerarem  tal  leitura  importante  por  lhes  possibilitar  melhorar  a  forma 
como se expressam (62,5%); ii) na biblioteca, privilegiavam a leitura de apontamentos da 
aula  (62%)  ou  manuais  (25%);  iii)  passavam  os  seus  tempos  livres  sobretudo  a  visitar 
“social  media  sites”  (62%),  sendo  poucos  os  que  liam  romances  (13%);  iv)  liam 
principalmente para “passar nos exames” (75%), havendo uma pequena minoria que  lia 
por  prazer/evasão  (5%);  v)  consideravam  a  leitura  como  uma  “atividade  aborrecida” 
(56%), sendo também encarada por alguns como “difícil” (10,9%) ou “agradável” (10,1%). 
Este  estudo  contribui  para  destacar,  em  particular,  o  facto  de  estes  estudantes 
terem  como  maior  preocupação  a  leitura  de  materiais  relacionados  com  o  seu 
desempenho académico, estando praticamente ausente a realização da  leitura com fins 
recreativos, de caráter meramente prazeroso. 
Yubero,  Larrañaga  e  Pires  (2014)  realizaram  um  estudo,  tendo  como  objetivo 
recolher  dados  globais  dos  estudantes  do  Ensino  Superior  em  Portugal,  de  forma  a 
conhecer  “o  seu  estilo  de  vida  leitor,  o  seu  comportamento  leitor  e  a  motivação  que 
dirige  a  sua  conduta,  assim  como  a  própria  perceção  leitora”  (p.  4).  Uma  parte  deste 
estudo,  à  qual  nos  referiremos  adiante  (cf.  2.2.1.),  foi  particularmente  consagrada  aos 
estudantes de Cursos de Educação.  
A população total do estudo era constituída por 1116 estudantes provenientes de 




tendo  contemplado  os/as  seguintes  cursos/áreas:  Artes  e  Ciências  Sociais,  Ciências  e 
Engenharias, Ciências da Saúde, Ciências da Informação, Educação e Humanidades. 
Neste estudo, foi realizada uma abordagem de natureza quantitativa, recorrendo‐se 
ao  inquérito  por  questionário  e  tendo  sido  aplicada  uma  versão  atualizada  do 
Cuestionario de hábitos de lectura, já utilizado pelo Centro de Estudios para la Promoción 
de  la  Lectura  y  la  Literatura  Infantil  (CEPLI).  Foi  definida  uma  tipologia  de  leitores  de 
acordo com a frequência de leitura de livros: leitores frequentes (que leem livros todos os 
dias ou algumas  vezes por  semana),  leitores ocasionais  (que  leem pelo menos  algumas 
vezes por mês ou algumas vezes por trimestre) e não leitores (que quase nunca ou nunca 
leem). 




se  a  finalidade  de  aprendizagem  nas  áreas  da  Educação  (42,4%)  e  de  Humanidades 
(50,6%);  ii)  atribuíam  elevada  importância  à  leitura  (3,61  de  média  numa  escala  de  5 
pontos), avaliando com pontuações mais baixas itens relacionados com o valor extrínseco 
e  instrumental  da  leitura,  tais  como  “Ler  dá‐te  prestígio”  e  “Ser  leitor  facilita‐te  a 
obtenção de um trabalho melhor.” 



















(60%),  embora  mais  de  30%  dos  estudantes  das  áreas  das  Artes,  Ciências  e  Saúde  se 
autoavaliassem como possuindo um mau nível de leitura. 
Face  aos  resultados obtidos,  os  autores  do  estudo  apontam para  a  complexidade 



























distintos,  os  estudos  referidos  são  relevantes  por  todos  apontarem  para:  i)  resultados 
aquém do esperado e desejável no que respeita à compreensão na leitura nesta etapa de 
escolarização,  já  que  os  estudantes,  muitas  vezes,  não  atingem  sequer  metade  dos 
acertos possíveis no teste de Cloze; ii) a necessidade de conceder maior atenção à leitura 
na universidade, realizando mais estudos que possibilitem compreender, de forma mais 
alargada,  esta  dimensão  do  perfil  de  leitor  dos  estudantes;  iii)  a  necessidade  de 
desenvolvimento  de  programas  e  de  intervenções  que  tenham  como  objetivo  o 




frequência,  determinando  níveis  de  competência  que  fossem  ilustrativos  do  seu 
desempenho neste domínio. Os participantes eram 1000 estudantes oriundos de quatro 
universidades (Aveiro, Porto, Minho e Algarve),  inscritos pela primeira vez no 1º ano de 
cursos  de  licenciatura  em  ciências  e  engenharias  (no  ano  letivo  de  2000/2001),  sendo 
58%  do  género  feminino  e  42%  do  género  masculino,  aos  quais  foi  aplicado  um 
questionário construído para o efeito (Questionário sobre Leitura, Compreensão e Escrita 
no Ensino Superior).  
A  partir  deste  estudo,  foi  possível  inferir  que  os  estudantes  revelavam  um  nível 
intermédio  de  competência  (68%  situavam‐se  no  nível  3,  sendo  o  máximo  o  nível  4), 
declarando  usar  com  maior  frequência  as  seguintes  estratégias  de  compreensão  na 
leitura:  i)  releitura  do  texto  (média  4,0),  ii)  identificação  das  ideias  principais  do  texto 









Muitos  estudantes  declararam  também  ter  “algumas  vezes”  dificuldades  na 
leitura/compreensão  (55,9%),  tendo  8,3%  selecionado  a  opção  “muitas  vezes”.  No 
entanto, reconheceram que a leitura/a compreensão eram muito importantes (58,8%) ou 
importantes (39,8%) para o seu sucesso académico. 
O  estudo  de  Cabral  (2007),  de  cariz  longitudinal,  lança  também  luz  sobre  a 









aspetos  comuns a ambos. O estabelecimento de  inferências  foi um dos aspetos que  se 
destacou  pela  negativa,  independentemente  do  ano  e  da  formação  que  os  estudantes 
frequentavam.  O  conhecimento  do  vocabulário  foi  também  uma  área  crítica  detetada 
globalmente, tendo mais relevo na área de Ciências (1.º ano). 
Foi  também  possível  verificar  que:  i)  os  estudantes  de  nível  sociocultural  mais 
elevado  tiveram  desempenhos  superiores  nos  testes  de  literacia  da  leitura  e  de 
consciência  metalinguística;  ii)  os  que  obtiveram  melhores  resultados  no  teste  de 
compreensão da leitura foram os que tiveram mais dificuldades na resolução das tarefas 
do teste de consciência metalinguística. 
Num  estudo  de  cariz  diferente  dos  já  apresentados,  Andrade  Calderon  (2007) 
procurou,  através  de  uma  abordagem  de  natureza  descritivo‐qualitativa  com  recurso  a 
um  questionário,  caracterizar  o  desempenho  em  compreensão  na  leitura  e  as 
competências  neste  domínio  de  1314  estudantes  da  Universidad  Colegio  Mayor  de 
Cundinamarca  (Bogotá,  Colômbia).  A  autora  concluiu  que:  i)  71%  dos  estudantes 
declarava ter necessidade de ler um texto até duas vezes para o compreender, 19% uma 




surgiam  durante  a  leitura,  56%  declarava  reler  o  texto,  25%  procurava  ajuda  para  o 




Os  resultados do  inquérito  por  questionário  possibilitaram à  autora  compreender 
que,  no  respeitante  ao  desempenho  em  compreensão  na  leitura,  42%  dos  estudantes 
alcançavam um nível  “aceitável”, 43% um nível  “deficiente”, 12% um nível  “bom” e 3% 
um  nível  “nulo”.  Uma  análise  mais  detalhada  dos  resultados  revelou  a  existência  de 
debilidades  relacionadas  com  o  reconhecimento  da  estrutura  do  texto  (apenas  60% 
responderam  corretamente  a  essa  questão)  e  do  tipo/género  textual  em  que  este  se 
integrava (só 15% o identificaram corretamente).  
Este  estudo  reveste‐se  de  particular  importância  por  apontar  o  docente 
universitário como “agente dinamizador más directo y mediador de la lectura” (Andrade 
Calderón, 2007, p. 246), destacando o seu papel: i) na promoção do desenvolvimento de 
competências  em  compreensão  na  leitura  na  sala  de  aula,  tendo  em  consideração  as 









inferencial.  Adotou  um  desenho  quantitativo,  tendo  como  instrumento  de  recolha  de 
dados uma prova de compreensão na leitura, construída de raiz, constituída por dezasseis 
questões de escolha múltipla relativas a dois textos expositivos apresentados. 





aos  60%,  independentemente  da  área  frequentada;  ii)  não  apresentavam  diferenças 
significativas  no  seu  desempenho  em  compreensão  na  leitura,  independentemente  de 
terem  ingressado  pela  primeira  vez  no  Ensino  Superior  ou  de  terem  tido  experiências 
prévias neste nível de ensino; iii) evidenciavam diferenças significativas de compreensão 








considerados  en  los  planteamientos  con  que  se  ejercita,  evalúa  o  instrumentaliza  la 







O  perfil  de  leitor  dos  estudantes  futuros  profissionais  da  Educação  tem  recebido 
atenção por parte da  academia,  quer  a nível  nacional,  quer  internacional,  contribuindo 
para  uma  melhor  compreensão  do  seu  caráter  multidimensional  e  alicerçando  a  sua 
relevância crescente. 
Carvalho  (2002)  analisou as práticas de  leitura de 25 estudantes de Pedagogia da 
Universidade Federal do Rio de Janeiro (Brasil), tendo como objetivos principais abordar: 
i)  o  conhecimento  do  corpus  de  leituras  que  lhes  era  proposto  pelos  professores;  ii)  o 
modo como encaravam a leitura com fins académicos; iii) suportes de texto mais usados; 
iv) meios de acesso a materiais de leitura; vi) autoimagem de leitor dos estudantes. 
Recorreu  a  uma  metodologia  de  natureza  qualitativa,  tendo  como  referencial 
metodológico  a  investigação‐ação,  com  recurso:  i)  ao  depoimento  dos  estudantes, 










maioria  (23  estudantes)  declarou  usar  sobretudo  como  suporte  de  texto  a  fotocópia, 
sendo  a  “leitura  de  textos  da  Internet”  realizada  “frequentemente”  apenas  por  dez 
estudantes;  iv)  a principal dificuldade que  identificaram na  leitura  com  fins  académicos 
que  realizavam  foi  o  desconhecimento  do  léxico,  seguida  da  falta  de  conhecimentos 
prévios  sobre o  tema; v) mais de metade  (14 estudantes) autoavaliou‐se positivamente 




dos  docentes  universitários  terem  consciência  do  seu  papel  enquanto  formadores  de 
leitores e “produtores” de leitura (já que a facultam com fins de estudo); ii) a importância 
de conhecermos melhor o perfil de “leitor  real” da universidade;  iii) a urgência de uma 
“pedagogia  da  leitura”  na  universidade,  dada  a  existência  de  leituras  obrigatórias 
necessárias  à  formação  dos  estudantes,  que  lhes  suscitam  dificuldades  que  merecem 
atenção. 
Colaço  (2004) estudou as conceções de  leitura de 7 estudantes do 4.º ano de um 
curso  de  Professores  do  Ensino  Básico,  inscritos  na  variante  Português/Inglês,  numa 
Escola Superior de Educação do Alentejo, no 1.º  semestre do ano  letivo de 2001/2002. 
Estes estudantes estavam a desenvolver a sua prática pedagógica em quatro escolas da 
região  do  Alentejo,  com  turmas  do  5.º  (2)  e  6.º  (3)  ano  de  escolaridade.  O  estudo 
contemplou  igualmente  as  conceções  de  leitura  dos  professores  cooperantes  (3)  e  dos 
alunos das turmas referidas (80). 
Neste estudo de caso, a recolha de dados foi realizada através de um inquérito por 





três  dimensões  das  conceções  dos  estudantes:  hábitos  de  leitura,  aprendizagem  da 
leitura e ensino da leitura. Não são referidas percentagens relativas aos aspetos referidos 
para nenhuma categoria. 




artigos  científicos,  revistas  e  jornais,  tendo‐se  destacado  a  leitura  de  romances.  A 
sensibilização para a leitura terá tido início em ambiente familiar, aspeto reiterado pelos 
participantes  quando  inquiridos  sobre  pessoas  de  referência  na  sua  aprendizagem  da 
leitura (5 indicaram familiares). 
Quanto ao ensino da  leitura,  a  análise dos  resultados  apontou para duas  funções 
prioritárias  da  mesma:  instrumental,  enquanto  atividade  ao  serviço  do  indivíduo  em 












os  estudantes  tinham  conceções  de  leitura  para  além  da  leitura  escolar,  incluindo  o 
percurso profissional dos indivíduos e encarando a leitura como atividade primordial que 













A  autora  concluiu  que  a  maioria  dos  estudantes:  afirmava  gostar  de  ler  (75%), 
embora uma parte (25%) tivesse respondido “mais ou menos”; ii) declarava ler sobretudo 
com  a  intenção  de  “melhorar  os  seus  conhecimentos  gerais”  (69%)  e  “melhorar  a  sua 
formação profissional” (17%), sendo poucos os que o fariam por “divertimento” (4%); iii) 
indicava  como  género  literário2  mais  lido  “didáticos  da  área  da  Educação”  (68%), 
seguindo‐se  a  “literatura  clássica”  (10%).  É  ainda  de  referir  que  uma  parte  destes 
estudantes:  i)  tinha  como motivação para a  leitura a elaboração de  trabalhos  (39%);  ii) 
afirmava dedicar diariamente mais de uma hora a ler textos didáticos referentes ao Curso 
de  Pedagogia  (42%);  iii)  considerava  a  leitura  importante  pela  “ajuda  no  pensamento 
crítico”  (39%)  e  por  permitir  “ampliar  os  conteúdos  culturais  e  ajuda  no  pensamento 
crítico” (28%). 
Na  perspetiva  da  autora,  estes  estudantes  universitários  de  Pedagogia  seriam, 
então, “imaturos com relação ao que se espera na universidade de um leitor crítico e apto 
ao  nível  de  linguagem  científico‐acadêmica”  (Alves,  2007,  p.  20),  devendo,  em  sua 
opinião, ser  realizada uma reflexão mais aprofundada sobre a  importância do professor 
na  construção  do  perfil  de  leitor  dos  estudantes,  dado  o  tempo  que,  em  geral,  estes 
passam na escola. 
No estudo alargado realizado numa universidade de Rio Grande do Sul (Brasil) que 
mencionámos  anteriormente  (cf.  2.1.1.)  (Rösing,  Rettenmaier,  &  Capellari,  2009),  foi 
igualmente  considerado  o  perfil  de  leitor  dos  estudantes  do  curso  de  Pedagogia.  A 
recolha  dos  dados  foi  feita  através  de  questionário  passado  a  52  estudantes  (sendo 










ano  (31%);  iii)  declaravam  preferir  ler  romances  (73%);  iv)  indicaram  ler  revistas, 
sobretudo mensalmente  (42%);  v) muitos  declaravam  não  ir  ao  cinema  (42%),  nem  ao 
teatro (54%), nos seus tempos  livres, preferindo alugar  filmes quatro ou mais vezes por 
ano (67%). 
Os  autores  sublinham  que  os  estudantes  do  curso  de  Pedagogia  se  situavam  em 
sexto  lugar,  relativamente  aos  outros  cursos  incluídos  neste  estudo  (cf.  2.1.1.),  no  que 
dizia  respeito  ao  número  de  livros  lidos,  merecendo  particular  reflexão  as  suas 
preferências  de  “leitura  em  livro”,  tendo  sobressaído  as  obras  de  Paulo  Coelho  (40%). 
Quando  chamados  a  identificar  as  obras  lidas,  14  estudantes  não  responderam  ou 
afirmaram que não liam.3 
O  estudo  de  Rösing,  Rettenmaier  e  Capellari  (2009)  contribuiu  para  sublinhar  a 
importância de conhecer, de forma mais aprofundada, as representações sobre a leitura e 
a motivação para a leitura dos estudantes futuros profissionais da Educação, de modo a 
compreender  possíveis  razões  subjacentes  ao  carácter  pouco  diversificado  das  suas 
práticas de leitura. 
Num estudo  cujo  objetivo principal  era  analisar o modo  como estudantes  recém‐
inscritos  num  curso  de  Pedagogia  valorizavam  a  leitura,  Pullin  (2010)  dá  ênfase  às 
dimensões que assumem as representações sociais acerca das funções da leitura para tais 
estudantes,  face  às  possíveis  repercussões  que  poderão  ter  nas  suas  futuras  práticas. 
Participaram 135 estudantes do 1.º ano de uma instituição pública de ensino superior do 
estado  do  Paraná  (Brasil),  tendo  sido  privilegiada  uma  abordagem  de  natureza 
quantitativa,  que  contemplou  como  instrumento  de  recolha  de  dados  a  Escala  das 
Funções da Leitura proposta por Greaney e Newman (1990)4. 
As  funções  da  leitura  que  os  estudantes  valorizaram mais  foram  a  Fuga  (78,3%), 
Preencher  o  tempo  (77,6%)  e  Autorrespeito  (76,3%),  sendo  as  menos  valorizadas  a 





























consistindo  na  aplicação  de  um  inquérito  por  questionário,  prendeu‐se  com  a 
necessidade  do  levantamento  de  questões  que  pudessem  ser  objeto  de  reflexão  em 
abordagens qualitativas posteriores, “(…) pelo acesso a representações dos sujeitos sobre 
as práticas em análise” (Balça, Costa, Pires & Pais, 2009, p. 241). 
Foram  consideradas  as  seguintes  categorias:  i)  perfil  (género,  idade  e  área  de 








área  científica  no  Ensino  Secundário,  a  área  Científico‐Natural  (universidade)  e  a  de 
Ciências Sociais e Humanas.  
No que respeita às leituras habituais, os estudantes da universidade declararam ler 
mais  jornais  diários  (63,2%)  e,  os  do  politécnico,  semanários  (49%),  de  temática 
generalista (81,6% e 79,2%, respetivamente).  
“Diário”  foi  o  tipo  de  texto  indicado  como  leitura  habitual  pela  maioria  dos 
estudantes (42,8% da universidade e 45,2% do politécnico), embora a “ficção romanesca” 
tenha obtido a percentagem mais elevada na universidade (44,8%).  
Quanto  às  preferências  de  leitura,  os  estudantes  declararam  ler  mais  textos 
informativos, em percentagens muito elevadas  (89,7% e 90%,  respetivamente), quer na 
universidade,  quer  no  politécnico,  justificando  tal  preferência  com  a  preocupação  de 




referindo  sobretudo  a  Internet,  quando  questionados  sobre  suportes  não  impressos, 
embora as percentagens tenham sido baixas (10,2% e 13,2%, respetivamente), o que leva 




respetivamente),  seguido  da  sala  (69,3%  e  58,4%,  respetivamente),  existindo  algumas 
diferenças  relativamente  aos  espaços  exteriores  referidos,  que  os  autores  do  estudo 
explicam:  i)  pela  localização  geográfica  das  instituições  de  Ensino  Superior  que  os 
estudantes  frequentavam  (por  exemplo,  a  preferência  distinta  em  relação  ao  espaço 







No que  respeita aos  tempos de  leitura, 32,6% dos estudantes da Universidade de 
Évora afirmaram ler diariamente e apenas 13,2% dos estudantes do Instituto Politécnico 
de Castelo Branco referiram fazê‐lo com a mesma frequência. 
No  âmbito  das  dimensões  da  leitura  valorizadas,  destacou‐se  a  subcategoria 
“Proporciona conhecimentos”, bem como a consciência da  importância para o “sucesso 
profissional”, que aparece como muito significativo na soma das percentagens dos itens 
“importante”  e  “bastante  importante”  (74,2%  e  69,7%,  respetivamente).  O  aspeto 
“Proporciona  prazer”,  apesar  de  não  ter  sido  um  dos  mais  valorizados,  é  considerado 
relevante pelos autores do estudo, dado que agrupando os itens de maior valorização – 
“bastante  importante”  e  “muito  importante”  –  as  percentagens obtidas  foram 61,1% e 
58,4%, respetivamente. 
Os  autores  (Balça,  Costa,  Pires  &  Pais,  2009,  pp.  252‐253)  concluem  que  os 
estudantes  do  Ensino  Superior  são  leitores  em  construção  contrariando  a  ideia  pré‐
estabelecida de que  
(…)  nesta  idade  e  fase  académica,  os  alunos  já  adquiriram  uma  competência  leitora  e 
maturidade que dispensa a intervenção dos professores e/ou de estratégias diversas (como a 
promoção  de  Clubes  de  Leitura)  para  a  sua  consolidação  como  leitores  autónomos, 
conscientes e críticos. 
Este estudo reveste‐se de particular importância por apontar para a necessidade de 
repensar  as  representações  habituais  sobre  o  perfil  de  leitor  dos  estudantes  do  Ensino 
Superior  em  Portugal,  encarando‐o  como  aberto  e multidimensional.  A  importância  de 
realizar outros estudos, mais aprofundados e com recurso a instrumentos de recolha de 
dados diversificados que possibilitem conhecer melhor tal perfil, fica também patente. 
Bortolanza  e  Balça  (2013),  numa  pesquisa  de  pós‐doutoramento  que  teve  como 
objetivo descrever o perfil de  leitor de estudantes universitários do curso de Pedagogia 




género masculino) permitiram às autoras  concluir que estes afirmavam:  i)  ler  tanto em 
suportes impressos como digitais (83,9%); ii) fazê‐lo, sobretudo, diariamente (42,4%) e ao 




(27,9%),  seguido  de  “obrigações  escolares”  (25%),  remetendo  para  terceiro  lugar  o 
“entretenimento”  (15,6%)  e  para  quarto  o  “prazer”  (13,9%);  iv)  considerar  como 
motivação principal para a leitura a “orientação dos professores” (29,9%) e a “indicação 
de  amigos”  (25,3%);  v)  ter  como  géneros  literários  preferidos  o  romance  (12,3%)  e  os 
contos  (11,4%);  vi)  recorrer  essencialmente  à  fotocópia  (42,5%)  para  obter  os  livros  e 
textos lidos no curso. 
No  entender  das  autoras  do  estudo,  embora  os  resultados  não  possam  ser 
generalizados,  contribuem  para  que  “o  problema  da  formação  de  leitores  no  ensino 
superior comece a fazer parte da agenda destas instituições e dos seus atores, no sentido 
de  completar,  o  mais  possível,  o  perfil  leitor  destes  alunos,  afinal,  parece‐nos,  ainda 
“leitores em construção” (Bortolanza & Balça, 2013, p. 295). 
Granado  (2014) estudou os hábitos de  leitura e motivação para a  leitura de 1051 
estudantes (72,6% eram mulheres) do curso de Magistério de todas as especialidades que 
estavam  prestes  a  concluir  o  seu  último  ano  de  formação  nas  Universidades  de  Cádiz, 
Huelva  e  Sevilha  (Espanha).  O  estudo  foi  realizado  através  de  um  inquérito  por 
questionário estruturado em torno de quatro dimensões: i) tipo de leitura (por exemplo, 
literária,  técnico‐científica,  etc.),  sua  finalidade  e  sua  frequência;  ii) modos de  acesso  à 
leitura;  iii)  autoperceção de  leitor;  iv)  interesses  de  leitura  (pedindo‐se  a  indicação dos 
títulos dos três últimos livros lidos). 
Relativamente  aos  tipos  de  leitura,  os  estudantes  afirmaram  ler  “muitas  vezes” 
(51%)  ou  “com  frequência”  (33,2%)  “Os  livros  que  os  professores  os  obrigavam  a  ler”, 
seguindo‐se  obras  literárias  (novelas,  teatro,  poesia  –  18,9%).  As  leituras  relacionadas 
com a sua formação, à exceção das obrigatórias, seriam pouco frequentes: 76,5% e 62,5% 
não  leria,  habitualmente,  revistas  sobre  o  ensino  ou  livros  vinculados  à  Educação, 
respetivamente.  
O modo de  acesso  à  leitura mais mencionado por  estes  estudantes  foi  a  Internet 
(61,8% indicou recorrer “muitas vezes” a esse meio de acesso à informação). 
Quanto à  sua autoperceção enquanto  leitores,  apontaram ser  sobretudo “leitores 





A  autora  concluiu  que  os  hábitos  de  leitura  destes  estudantes  não  eram  os 
desejáveis, já que a maioria revelava fazer um uso instrumental da leitura, para responder 
às exigências académicas dos seus estudos. Este estudo contribui para uma reflexão mais 
apurada  sobre  as  possíveis  repercussões  do  perfil  de  leitor  dos  estudantes  nas  suas 
futuras práticas educativas, pois, como sustenta Granado (2014, p. 67):  
Una  relación débil  con  la  lectura puede  reflejar una actitud  tibia hacia  la misma que,  como 
hemos visto, resulta problemática de cara a su incidencia en las prácticas docentes de lectura 
y  en  la  consecuente  relación  con  ésta  que  construyan  niños  y  niñas.  Es  difícil  esperar,  con 
estos datos, contar con futuros maestros capaces de crear y sostener entornos lectores que 
inoculen  una  motivación  intrínseca  hacia  la  lectura  en  los  alumnos  y  que  eviten  esa 
polarización escolar hacia un uso meramente  instrumental de  la misma, cuando  los propios 
formadores es el que practican. 
No  estudo  em  que  analisam,  detalhadamente,  os  resultados  obtidos  no  que 
respeita  a  um  dos  parâmetros  da  investigação  realizada  por  Granado  (2014)  –  os 
interesses  de  leitura  –,  Granado  e  Puig  (2014)  sublinham  ainda  a  necessidade  de 
aprofundar o que designam de “identidade leitora” dos futuros profissionais da Educação, 
pelas  suas  possíveis  repercussões  na  tarefa  de  formar  leitores.  Os  estudantes 
responderam a um questionário  em que  lhes  era  pedido que  indicassem os  títulos  dos 
últimos três livros que tinham lido e se os tinham lido com fins pessoais ou académicos, 
devendo,  neste  último  caso,  referir  também  se  a  leitura  tinha  sido  feita  com  cariz 
voluntário ou obrigatório. Para análise das categorias de livros citados pelos estudantes, 
foi  utilizado  o  sistema  elaborado  por  Chartier  (2004),  que  contempla  o  conteúdo  da 
leitura e o uso que lhe é dado. 
Verificou‐se  que  17,2%  dos  estudantes  não  tinham  apresentado  nenhuma 
referência  (83  sujeitos)  ou  tinham  indicado  menos  de  três  (98  sujeitos).  Das  2611 
referências, a maioria correspondia a  livros  incluídos na categoria “literatura e ficção de 
uso  pessoal”  (64%),  surgindo,  em  segundo  lugar,  a  categoria  “informação  e 
documentação de uso profissional” (17,3%). No entanto, o cruzamento destes resultados 
com os  relativos aos hábitos de  leitura destes estudantes  (Granado, 2014) permitiu aos 
autores inferir que estes futuros profissionais da Educação  
no  son  lectores  asiduos  de  literatura  pero,  como  suele  constatarse  en  los  estudios  sobre 
prácticas lectoras, la expresión ‘leer’ o ‘lectura de libros’ se asocia habitualmente a la lectura 









profissional”  (que  englobava  textos  de  literatura  infantil  e  juvenil),  os  estudantes  não 
indicaram  uma  grande  variedade,  mencionando  títulos  mais  conhecidos  como,  por 
exemplo, O Principezinho (de Antoine de Saint‐Exupéry) e Alice no país das maravilhas (de 
Lewis Carroll). 
No  âmbito  das  “leituras  de  informação  e  documentação  de  uso  profissional”,  os 
estudantes  indicaram  sobretudo  leituras  de  cariz  obrigatório  necessárias  ao  seu 
desempenho  académico,  sendo  poucos  os  que  assinalaram  realizar  tal  ato  por  escolha 
pessoal (63 das 452 referências encontradas – 7,1%). 
Granado e Puig (2014) concluíram que, no que respeita às representações que estes 
estudantes  tinham  da  leitura,  a  evocada  com  mais  facilidade  (a  “leitura  autêntica”) 
correspondia  à  leitura  literária,  nomeadamente  ao  romance.  Os  autores  consideraram 
ainda dever  ser objeto de  reflexão o  facto dos  resultados do estudo apontarem para o 
caráter  vincadamente  instrumental  da  leitura  com  fins  académicos,  restringindo‐se, 
sobretudo,  às  leituras  obrigatórias,  dado  que,  em  seu  entender,  esta  representação  da 
leitura  se  poderá  vir  a  repercutir  nas  futuras  práticas  dos  estudantes,  no  contexto  do 
ensino básico. 
No  seu  recente estudo que  incidiu  sobre o  comportamento  leitor e os hábitos de 
leitura  dos  estudantes  portugueses  do  Ensino  Superior  (cf.  2.1.1.),  Yubero,  Larrañaga  e 
Pires (2014, p. 4) consagraram particular atenção aos estudantes de cursos de Educação, 
por  entenderem  ser  relevante  o  seu  papel  como  “futuros  formadores  dos  hábitos  de 
leitura dos seus alunos no âmbito escolar”.  
Os autores definiram quatro grupos de leitores, tendo como critério a frequência de 
leitura:  i)  leitores  habituais  (assim  caracterizados  por  incluírem  a  leitura  no  seu 
quotidiano, tendo lido o mínimo de 11 livros, voluntariamente, no último ano); ii) leitores 
ocasionais (que leriam de vez em quando – algumas vezes por mês ou trimestre – tendo 







A  amostra  do  estudo  era  constituída  por  420  estudantes  provenientes  de  sete 





6,2%  leitores  habituais;  iii)  a  maioria  dos  estudantes  declarou  ler  sobretudo  revistas 
(56,4%)  e  livros  (53,8%);  iv)  o  género  literário  preferido  que  indicaram  foi  o  romance 
(100% dos  leitores  habituais  e  80,2% dos  leitores  ocasionais),  seguido  do  conto  (38,9% 
dos  leitores  habituais  e  37,4%  dos  leitores  ocasionais);  v)  como  atividades  de  tempos 
livres, os leitores habituais referiram, em primeiro lugar, a leitura de livros, destacando‐se 
dos restantes grupos, mormente dos não leitores e dos falsos leitores, que mencionaram 
preferir  o  computador;  vi)  globalmente,  declararam  ler,  sobretudo,  para  se  informar 
(61,2%),  para  se  atualizar  (46%)  e  para  aprender  (42,4%)  e,  adicionalmente,  os  leitores 
ocasionais e habituais afirmaram ainda ler porque gostavam; vii) a perceção sobre a sua 
relação  com  a  leitura  dependia  do  perfil  de  leitor,  sendo  mais  positiva  quanto  eram 
leitores frequentes.  
Face aos  resultados obtidos, os autores do estudo  traçaram um conjunto possível 
de  perfis  de  leitura  dos  estudantes  de  Educação,  tendo  em  conta  os  seus  padrões  de 
conduta face à leitura: i) estudante do Ensino Superior não leitor; ii) estudante do Ensino 
Superior leitor e iii) estudante do Ensino Superior falso leitor.  
No  primeiro  padrão,  foram  enquadrados  os  estudantes  que  liam  de  forma 
esporádica,  cuja  motivação  para  a  leitura  era  “instrumental”,  servindo  essencialmente 
para  obter  informação,  não  contemplando  a  leitura  no  lazer,  sendo  apontado  que  “Os 
seus  interesses  pessoais  estão  afastados  da  leitura  e  a motivação  intrínseca  é  limitada 
perante a leitura e a aprendizagem.” (Yubero, Larrañaga & Pires, 2014, p. 42). No segundo 





quando  liam (fazendo a  leitura parte  integrante do seu  lazer). O terceiro grupo  incluiria 
estudantes  que  não  liam  voluntariamente  no  seu  tempo  de  lazer,  embora  o  fizessem 
fundamentalmente  com  fins  informativos,  mantendo‐se  “na  zona  intermédia  entre  os 
não  leitores  e  os  leitores  (…)  Este  seria  um  grupo‐alvo  de  atenção  em  campanhas  de 
formação  e  promoção  da  leitura,  para  tentar  transformá‐los  em  sujeitos  leitores” 
(Yubero, Larrañaga & Pires, 2014, p. 42). 
Apesar dos resultados do estudo serem globalmente positivos, merecem particular 
reflexão  por  lançarem  luz  sobre  a  possível  existência  de  grupos  de  “não  leitores”  e  de 
“falsos  leitores”,  já que “as crianças que  tenham de desenvolver os hábitos pela  leitura 





longitudinal  (Gimenes  &  Pullin,  2010;  Pullin,  2007),  que  privilegiam  abordagens  de 
natureza  quantitativa,  têm  ainda  contemplado,  em  particular,  o  desempenho  em 
compreensão na leitura dos estudantes futuros profissionais da Educação. Estes estudos 
têm  em  comum:  i)  o  facto  de  os  participantes  estarem  matriculados  em  cursos  que 
possibilitavam o exercício profissional nas séries  iniciais da Educação Básica (Gimenes & 
Pullin,  2010;  Mateus‐Lessa  &  Pullin,  2011)  ou  cujas  saídas  profissionais  estavam 
diretamente relacionadas com a futura docência (Pullin, 2007; Vieira, 2010) no Brasil; ii) a 
utilização  do  mesmo  instrumento  de  recolha  de  dados  –  a  Escala  das  Estratégias  de 
Leitura,  adaptada por Kopke Filho  (2001)5. Constitui exceção o estudo de Vieira  (2010), 
que optou pela aplicação de um questionário. 
Estes  estudos  contribuem  para  um melhor  conhecimento  do  perfil  de  leitor  dos 
estudantes no que  respeita  ao desempenho em compreensão na  leitura,  possibilitando 
inferir que globalmente: i) declaravam usar frequentemente estratégias durante e após a 
                                                            






leitura,  independentemente do curso e do ano que  frequentavam;  ii)  indicavam utilizar 
com  menos  frequência  estratégias  antes  da  leitura,  nomeadamente  a  ativação  de 
conhecimentos prévios.  
Adicionalmente,  o  estudo  realizado  por  Pullin  (2007)  revelou,  que,  perante  as 
dificuldades encontradas quando liam, os estudantes declaravam reler o texto, continuar 
a  ler em busca de mais esclarecimentos ou consultar uma fonte externa  (outro  livro ou 
alguém). 
Outros  estudos  recorrem  a  opções metodológicas  distintas,  embora  contemplem 
também o desempenho  em  compreensão  na  leitura  dos  estudantes,  contribuindo  para 
refletir mais detalhadamente sobre a  relevância das mesmas para o perfil de  leitor dos 
estudantes.  
Tendo  como objetivo  principal  investigar  a  possível  existência  de  “problemas”  de 
leitura  e  redação  em  estudantes  universitários,  Prado  e  Castro  (2005)  realizaram  um 





resultados  semelhantes  no  que  respeitava  à  escrita;  ii)  as  suas  dificuldades  de  leitura 
estariam  relacionadas,  sobretudo,  com  a  “falta  de  hábito  de  leitura  em  geral”  (19 
estudantes) e “falta de habilidade para a leitura crítica e analítica” (16 estudantes); iii) 32 
estudantes  indicaram como aspetos a melhorar na  sua  leitura  “a  capacidade de  ler nas 
entrelinhas”  e  16  “a  capacidade  de  ligar  o  texto  que  está  lendo  a  outros  lidos 
anteriormente.”6  
Apesar de terem sido contemplados poucas questões, este estudo contribuiu para 








Fuentes,  Rubilar  e  Alveal  (2012)  estudaram  o  desempenho  em  compreensão  na 
leitura  de  estudantes  do  curso  de  Educação  Geral  Básica  (2.º  e  3.º  ano)  de  uma 
universidade  do  Chile,  privilegiando  uma  abordagem  de  natureza  quantitativa  de  tipo 
longitudinal.  Para  o  efeito,  foi  construído  um  questionário  com  24  itens  de  resposta 
fechada,  de  modo  a  aferir  dimensões  relativas  à  interpretação  de  diferentes 
tipos/géneros textuais selecionados (incluindo textos literários e não literários) e ainda à 
construção de inferências. 




Relativamente  ao  tipo  de  texto  lido,  os  melhores  resultados  foram  obtidos  com 
quatro  tipos/géneros  textuais:  dois  literários  (poema  e  romance  –  83%  e  85%, 
respetivamente)  e  dois  não  literários  (artigo  informativo  e  ensaio  –  85%  e  89,2%, 
respetivamente). Verificou‐se também que os estudantes com mais um ano de formação 
não revelavam melhor desempenho em compreensão na leitura. 
Embora  apontem  como  limitação  do  seu  estudo  reportarem‐se  exclusivamente  a 
uma  amostra  constituída  por  um  grupo  específico  de  estudantes,  Fuentes,  Rubilar  e 
Alveal (2012) frisam a importância de repensar a formação que lhes é facultada antes do 
seu  ingresso na universidade, dado que, em seu entender, será muito difícil melhorar o 
seu  desempenho  em  compreensão  na  leitura  quando  já  estão  a  frequentar  o  Ensino 
Superior. 
Pensamos  que  este  estudo  contribui  para  expor  a  necessidade  de  programas  de 





Os  estudos  realizados  a  nível  nacional  e  internacional  (na  Europa  e  fora  dela) 




Superior,  possivelmente  pelo  relevo  cada  vez maior  que  a  leitura  assume  no  universo 
social dos indivíduos, seja qual for a sua área de atuação.  
Nesses  estudos  tem  sido  dada  atenção  a  várias  dimensões  desse  perfil:  i)  à 
motivação  para  a  leitura  e  seus  possíveis  efeitos  em práticas  profissionais  futuras;  ii)  à 
compreensão na leitura e às estratégias de desenvolvimento em compreensão na leitura 
que utilizam.  
No  entanto,  em  Portugal,  comparativamente  com  o  panorama  internacional, 
poucos  estudos  foram  ainda  especificamente  consagrados  ao  perfil  de  leitor  dos 
estudantes  do  Ensino  Superior,  aspeto  que  emergiu  da  revisão  da  literatura  e  que  nos 
parece  merecer  particular  reflexão,  a  nível  global,  pelo  contributo  da  leitura  para  o 
possível incremento de um exercício de cidadania mais ativo e crítico. 
Relativamente aos estudos que abordam o perfil  de  leitor dos estudantes  futuros 
profissionais da Educação, é vincada a necessidade de aprofundar a investigação, a fim de 





de  realizar  mais  investigação  que  possibilite  conhecer  melhor  o  perfil  de  leitor  destes 
estudantes. 
No que se refere aos referenciais metodológicos, instrumentos e técnicas utilizados 
nestes  estudos,  verificámos  que,  maioritariamente,  são  favorecidas  as  abordagens  de 
natureza quantitativa, associadas ao  inquérito por questionário,  sendo menos usuais as 
abordagens de natureza qualitativa.  
Os  critérios  utilizados  para  definir  alguém  como  leitor  são  também  um  aspeto 
adicional que deve continuar a merecer reflexão, dado que não há um padrão exclusivo 









Se  tomarmos  a  sério  o  nosso  trabalho, 
teremos  de  ensinar  a  ler  (…)  Teremos, 
pura  e  simplesmente,  de  criar 
universidades  ou  escolas  de  leitura. 
(Steiner, 2013, p. 34; itálico do autor) 
 
Neste  capítulo  abordamos  o  ensino  explícito  da  compreensão  na  leitura, 
destacando as suas múltiplas facetas e a sua relevância crescente na atualidade. 
Em primeiro  lugar,  refletimos sobre a  leitura e a  literacia em  leitura na sociedade 
contemporânea,  sublinhando  os  seus  redimensionamentos  decorrentes  da  necessidade 
de ir ao encontro dos desafios crescentes de um mundo globalizado. 
Em  segundo  lugar,  procuramos  lançar  luz  sobre  as  repercussões  de  tais 
redimensionamentos para o ensino da leitura, em contexto escolar e extraescolar. No que 
se  refere  ao  contexto  escolar,  fazemos  igualmente  uma  síntese  do  modo  como  os 
documentos  curriculares  em  vigor  e  sua  articulação  com  projetos  de  âmbito  nacional 
consagrados  à  leitura  têm  procurado  responder  às  mudanças  causadas  pelos  seus 
desdobramentos. 
Em terceiro lugar, a compreensão na leitura e a motivação para a leitura são alvo da 
nossa  atenção,  nomeadamente  os  fatores  relativos  ao  leitor,  ao  texto  e  ao  contexto, 
encarados de forma holística no âmbito da formação do leitor na atualidade. 
Por  último,  à  luz  dos  aspetos  abordados  no  ponto  anterior,  focamos  a  nossa 
atenção  nas  estratégias  didáticas  para  o  ensino  explícito  da  compreensão  na  leitura, 












são  fruto  de  um  “novo  tempo”,  no  qual  o  crescente  fluxo  de  informações  e  o 
desenvolvimento tecnológico plasmaram o modo como atualmente encaramos a  leitura, 
assistindo‐se a uma  renovação  conceptual,  abarcando  igualmente a  literacia em  leitura, 
sintetizadas da seguinte forma: 
Definitions of reading and reading literacy have changed over time in parallel with changes in 
society,  economy,  and  culture.  The  concept  of  learning,  and  particularly  the  concept  of 
lifelong  learning,  has  expanded  the  perception  of  reading  literacy.  Literacy  is  no  longer 
considered an ability acquired only in childhood during the early years of schooling. Instead it 
is  viewed  as  an  expanding  set  of  knowledge,  skills  and  strategies  that  individuals  build  on 
throughout  life  in  various  contexts,  through  interaction  with  their  peers  and  the  wider 
community. (OECD, 2010, p. 23) 
 
Martos  Nuñez  e  Campos  Fernández‐Figares  (2012)  destacam  como  aspeto  mais 
relevante,  no  âmbito  do  que  denominam  de  mudança  de  paradigma  de  leitura,  o 
reconhecido caráter fluido da nossa sociedade que, em seu entender, advém, sobretudo, 
no modo como mergulhamos, de forma crescente, no “oceano da Internet”. Dos espaços 




Um  exemplo  particularmente  ilustrativo  de  tais  desdobramentos  pode  ser 
encontrado  no  Diccionario  de  nuevas  formas  de  lectura  y  escritura  (Martos  Nuñez  & 
Campos Fernández‐Figares, 2013). De entre as múltiplas entradas que são dedicadas ao 
conceito de  leitura, destacamos, numa breve  síntese,  algumas das que  resultam da  sua 
revisão: 
i) A  leitura  clínica  –  realizada  no  âmbito  da  clínica  médica,  incluindo  textos 











âmbito  de  uma  comunidade,  que  interage  através  de  comentários, 
anotações  e,  em  alguns  casos,  livros  e  leituras  realizadas  pelos  seus 
membros; as plataformas de  leitura social são vistas como particularmente 
versáteis,  pela  oferta  crescente  de  serviços  (como,  por  exemplo, 
comentários  sobre  os  livros  lidos,  sublinhados  ou  aglutinação  da 
informação);  
iv) A  leitura  fragmentária, que utiliza as hiperligações e  reenvios de  textos na 
rede,  que  permitem  ao  leitor  passar  de  um  texto  a  outro  através  de 
múltiplos caminhos abertos pelos links que os ligam entre si, rompendo com 




possibilite  visualizar  conteúdos  de  forma  correta;  os  smartphones  e  os 
computadores  (portáteis  e  de  secretária)  são  considerados  espaços 
privilegiados nos quais este tipo de leitura se desenvolve. 
Viana e Martins (2009) consideram também ser necessário repensar o modo como 
encaramos  a  leitura  na  sociedade  da  informação  e  do  conhecimento,  destacando  a 
importância  que  assume  atualmente  a  leitura  em  suporte  digital,  em  função  de 
solicitações profissionais e/ou recreativas. Destacam, igualmente, a relevância atual da:  
i) Leitura  funcional,  que  dá  resposta  a  solicitações  do  quotidiano  (por 
exemplo, a compreensão de  instruções relativas ao  funcionamento de um 
eletrodoméstico, à compra de bilhetes, etc.);  
ii) Leitura  informativa,  devido  à  necessidade  permanente  de  obter 
conhecimento atualizado sobre o mundo que nos rodeia (realizada através 
de jornais, revistas, publicidade, etc.);  
iii) Leitura  recreativa,  “  (…) que vai da  leitura  fortemente expressiva à  leitura 












ii) A  leitura  profissional  –  referente  às  necessidades  de  leitura  exigidas  pela 
profissão de cada um no dia‐a‐dia; inclui a leitura de artigos científicos, por 
exemplo; 
iii) A  leitura  utilitária  –  respeitante  à  satisfação  da  necessidade  de  obter 
informação; 
iv) A  leitura  cognitiva  –  focada  mais  na  compreensão  do  que  na  simples 
obtenção de informação; 
v) A  leitura recreativa, de distração ou evasão – em que a  fruição é o aspeto 
dominante, afastando‐se, por completo, o caráter de obrigatoriedade; 
vi) A leitura ostensiva – gozando de prestígio cultural (por exemplo, de um livro 
que  esteja  na moda  ou  tenha  sido  premiado),  que  transfere  para  o  leitor 
uma parte da aceitação social da obra lida. 
Do anteriormente exposto, é possível inferir que, como frisa Solé (2012), no século 




formação do  leitor  é  crescentemente  tecida  de  vários  desafios,  que  os  profissionais  da 
Educação terão de acompanhar para que “tornar‐se leitor” seja um labor partilhado. 
Refletimos, em seguida, sobre algumas das repercussões de tal posicionamento no 














Na  representação  comum,  ler  é  ler  a  literatura,  ler  livros  de  literatura  essencialmente  em 
suportes  de  papel.  Muitos  adolescentes  não  se  consideram  verdadeiros  leitores  porque 
apreciam pouco a  literatura escolar e pouco  leem as obras  recomendadas ou  impostas. No 
entanto, eles leem! Eles leem, até mesmo muito mais do que os adultos imaginam (…) Suas 
práticas  de  leitura  mais  correntes  são  invisíveis  em  classe  e  parecem  não  ter  a  menor 
importância. No entanto, eles leem, sobre muitos suportes, notícias, jornais, revistas. Leem e 






de  leitura,  à  luz  do  qual  a  leitura  de  obras  de  caráter  obrigatório,  feita  em  contexto 
escolar, é reconhecida como a mais relevante e, porventura, a mais legítima. Embora tais 
práticas de leitura sejam importantes na formação do perfil de leitor, importa não deixar 
de  lado  outras,  cujo  contributo  poderá  ser  igualmente  significativo.  Como  sublinham 
Viana e Martins (2009, p. 35), 
 
Um  leitor  competente  não  se  constrói  apenas  através  de  uma memória  textual  prenhe  de 













escuela que en ésta.  Sin embargo,  lo hacen de diversas  formas  y muchas  veces de manera 
inconsciente. Ellos son ahora más lectores y escritores que nunca. Sin embargo,  los adultos, 
mediadores y docentes se empeñan en afirmar que ellos, esta generación, no lee, ni tampoco 
escribe.  Se están utilizando viejas palabras,  leer  y  escribir,  para nombrar  actos  cognitivos  y 
sociales  que  están  en  transición;  que  no  son  hoy  lo  que  eran  antaño  (…)  las  prácticas  de 
relación con la  lectura y  la escritura no pueden estar exclusivamente circunscritas al ámbito 
escolar porque  son prácticas  sociales:  se  lee  y  se escribe en diversas  situaciones de  la  vida 
(Salazar, Álvarez & David, 2014, p. 17‐18) 
Em terceiro lugar, sublinha a importância de deixar ao leitor a missão de selecionar 
aquilo  que  lê,  construindo  um  itinerário  autónomo  de  leitura,  aspeto  considerado 
importante na literatura de especialidade (cf. De Naeghel, Van Keer & Vanderlinde, 2013; 
Duke,  Pearson,  Strachan  &  Billman,  2011).  Bustos  (2009)  corrobora  esta  linha  de 
pensamento,  ao  frisar  que  hoje  os  estudantes  leem mais,  nomeadamente  por,  em  seu 
entender, a leitura funcional assumir um caráter imprescindível para a sobrevivência num 
quotidiano caracterizado pela crescente omnipresença dos meios de comunicação. Logo 
caberá  à  universidade  o  labor  de  ensinar  a  ler  “(…)  no  sólo  textos  (si  por  éstos 
entendemos sólo a los libros) y más allá de que nos duela pues la tarea es enseñar a leer 
la multiplicidad de mensajes que se reciben diariamente.” (Bustos, 2009, p. 40).  
Embora  se  refira especificamente ao estudante universitário, o que Bustos  (2009) 
propõe é que o ensino da leitura seja (re)ajustado às distintas formas que esta assume no 
quotidiano.  Neste  sentido,  sugere  que  a  formação  de  leitores  autónomos  e  críticos 
privilegie  a  participação  em  práticas  de  leitura,  que  deem  acesso  a  vários  tipos  de 
material  escrito,  com  objetivos  bem  definidos  (por  exemplo  para  aprofundar  um 
determinado tema, para fazer uma apresentação oral) e a textos completos associados a 
diversos contextos comunicativos. 
Em  contexto  educativo,  tem‐se  procurado,  de  formas  distintas,  fazer  eco  da 
evolução das práticas de  leitura, de modo a que, como frisa Solé  (2012) a  formação de 
leitores seja equivalente a formar cidadãos que: i) escolham a leitura tendo em mente um 
conjunto variado de objetivos;  ii) saibam o que  ler e como ler;  iii) que possam utilizar a 
leitura para transformar a informação em conhecimento.  
Em Portugal, tal tem sido objeto de atenção a vários níveis. 





sua  avaliação;  ii)  a  partir  de  2012,  a  redefinição  e  alargamento  dos  programas  de 
intervenção  em  curso  e  a mobilização  de  novas  iniciativas  que  possam  contribuir  para 
desenvolver  a  leitura.  De  entre  os  seus  objetivos,  sublinhamos:  i)  a  importância  de 
promoção da leitura, encarando‐a enquanto fator de desenvolvimento individual e como 
contributo para o progresso do país;  ii)  a  valorização da criação de um ambiente  social 
que  favoreça  a  leitura;  iii)  a  realização  de  um  inventário  de  práticas  pedagógicas  que 
possam  estimular  o  prazer  de  ler  entre  crianças  jovens  e  adultos,  concedendo‐lhes 
particular  relevância;  iv)  a  criação  de  instrumentos  que  possibilitem  traçar  metas 
específicas no intuito de desenvolver a leitura (Plano Nacional de Leitura, 2013a; 2013b). 











sobressaído,  no  âmbito  do  PNL,  foi  a  parceria  que  estabeleceu,  em  2012‐2013,  com  o 
projeto  “Voluntários de  leitura”,  criado na Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da 
Universidade Nova de Lisboa. Este projeto levou à criação da unidade curricular de opção 
livre  designada  por  Voluntariado  de  Leitura,  que  permitiu  aos  estudantes  participar  na 
formação de leitores em escolas e bibliotecas. 













revogado  em  1  de  setembro  de  2015  –  que  procuravam,  entre  outros  objetivos,  ir  ao 
encontro  das  mudanças  exigidas  ao  ensino  do  Português,  de  modo  a  acompanhar  a 
evolução da sociedade, reconhecendo‐se ser exemplo disso a repercussão, “no processo 
de aprendizagem do idioma, das ferramentas e das linguagens facultadas pelas chamadas 
tecnologias  da  informação  e  comunicação,  associadas  a  procedimentos  de  escrita  e  de 
leitura de textos electrónicos e à disseminação da Internet e das comunicações em rede” 
(Reis et al., 2009, p. 5); 
‐  A  formulação  das  Metas  Curriculares  de  Português  (Buescu,  Morais,  Rocha  & 
Magalhães, 2012a), procurando‐se, globalmente, clarificar os conteúdos de aprendizagem 
por ciclo e em cada ano; para o 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico, os domínios da Leitura e 







articulação  com  as  Metas  Curriculares  de  Português  (Buescu  et  al.,  2012a)  e  a  sua 
substituição  por  um  documento  único,  denominado Programa  e Metas  Curriculares  de 
Português do Ensino Básico (Buescu, Morais, Rocha & Magalhães, 2015), com o objetivo 
fundamental de harmonizar as duas  componentes dos  textos  reguladores do ensino do 
Português. 
A nível internacional, a leitura tem sido um dos focos privilegiados de estudos como 
















read  to  learn,  to participate  in  communities of  readers  in  school and everyday  life,  and  for 
enjoyment. (Mullis, Martin & Sainsbury, 2015, p. 12) 
 
No  PISA,  a  definição  de  literacia  em  leitura  foi  sendo  reelaborada  tendo  em 
consideração  os  desenvolvimentos  teóricos  na  literatura  de  especialidade,  a  par  das 
mudanças  operadas  no  quotidiano.  Em  2000,  era  encarada  como  “(…)  understanding, 
using  and  reflecting on written  texts,  in  order  to  achieve one’s  goals,  to  develop one’s 
knowledge and potential, and to participate in society” (OECD, 2013a, p. 9). Em 2009, foi 
adotada  a  definição  que  passou  a  constar  dos  estudos  subsequentes  (2012  e  2015): 
“Reading literacy is understanding, using, reflecting on and engaging with written texts, in 
order  to  achieve  one’s  goals,  to  develop  one’s  knowledge  and  potential,  and  to 




Os  dois  estudos  consideraram  a  necessidade  de  acompanhar  o  alargamento  das 
práticas de  leitura online que fazem parte do nosso quotidiano. No âmbito do PISA, em 






site  to  another.  They  are  texts  composed  predominantly  of  language  rendered  in  a 
graphic  form”  (OECD, 2011a, p.  40). O PIRLS,  a partir de 2016,  será acompanhado pelo 
ePIRLS,  visto  como  “an  innovative  assessment  of  online  reading,  designed  to  be 
responsive  to  the  information  age  and  provide  important  information  about  how  well 
students are developing 21st century skills” (Mullis & Martin, 2015, p. 5). 
Outros  estudos  que  contemplam  o  ensino  da  leitura  na  Europa  (EACEA/Eurydice 








Para  Paris  e  Hamilton  (2009,  p.  32),  “Without  comprehension,  reading  words  is 
reduced  to  mimicking  the  sounds  of  language,  repeating  text  is  nothing  more  than 




simples  atividade  de  “deslizar”  sobre  a  superfície  textual,  mas  também  um  mergulho 
profundo no texto.  
Mais  recentemente, Cartwright  (2015, pp. 2‐3)  corrobora a  importância  crescente 
da compreensão na leitura, defendendo que esta se  institui enquanto pilar fundador de 
todas  as  aprendizagens  na  escola,  já  que  “  (…)  students  cannot  understand,  enjoy,  or 
respond to literature without effective reading comprehension; likewise students cannot 
gather  new  information  from  science,  math  or  social  studies  texts  when  they  don’t 
understand what they read.” 
No  entanto,  tal  não  é  tarefa  fácil.  A  compreensão  na  leitura  é  consensualmente 




que  resulta  da  interação  de  três  fatores  –  leitor,  texto  e  contexto  (cf.,  por  exemplo, 







No  que  respeita  ao  leitor,  a  investigação  tem  incidido  sobre  o  que  este  “tem  de 
saber e saber fazer para ler um texto” (Colomer, 2003, p. 166), colocando‐o no centro do 
processo  de  (re)construção  do  significado  do  texto  (Sousa,  2007; Williams,  2015).  Nos 
fatores  derivados  do  leitor,  são  usualmente  destacadas  as  suas  estruturas  cognitivas  e 
afetivas, bem como os processos de leitura que ativa (Giasson, 1993; 2004).  
As  estruturas  cognitivas  abrangem  os  conhecimentos  do  leitor  sobre  o mundo  e 
sobre a língua, consolidados através das suas vivências e leituras anteriores e integrados 
na “enciclopédia pessoal de cada leitor” (Viana & Martins, 2009, p. 30).  
Segundo Giasson  (1993, p.  27), os  conhecimentos do  leitor  sobre o mundo que o 








Sim‐Sim  (2007)  destaca  a  relevância  dos  conhecimentos  do  leitor  sobre  a  língua, 
sobretudo no  que  diz  respeito  à  sua  estrutura  e  léxico,  bem  como da  reflexão  sobre  a 
língua, enquanto aspetos que interagem com o conhecimento do mundo. Neste sentido, 










As  estruturas  afetivas  abrangem  a  atitude  do  leitor  face  à  leitura  (por  exemplo, 




Os  processos  que  o  leitor  ativa  quando  lê  são  também muito  relevantes  para  a 
compreensão na leitura. Estes podem agir: i) a nível global, que inclui os macroprocessos, 
orientados  para  o  conhecimento  do  texto  como  um  tecido  coerente  (tais  como,  por 
exemplo, a identificação das suas ideias principais e a elaboração de resumos); ii) a nível 
mais  específico,  que  compreende  os  microprocessos  relacionados  com  a  informação 




mais  ou menos  proficiente,  a  par  dos macroprocessos  e  dos microprocessos  (Giasson, 
1993; 2004). 
Através dos processos de  integração, o  leitor estabelece um encadeamento  lógico 
entre frases e proposições, realizando vários tipos de inferência suscitados pelo texto (por 





Os  processos  de  elaboração  possibilitam  ao  leitor  ir  para  além  do  texto  e  das 







Os  processos  metacognitivos  dizem  respeito  ao  modo  como  o  leitor  “gere”  a 
compreensão  do  texto,  já  que,  ao  mesmo  tempo  que  lê,  ajustando‐se  ao  texto,  vai 
recorrendo  a  estratégias  para,  por  exemplo,  identificar  e  reparar  eventuais  quebras  de 
compreensão.  O  papel  relevante  de  tais  processos  de  monitorização  tem  sido 










efeito,  os  termos  que  considerar  mais  adequados.  Tal  seleção  exercerá  possivelmente 
influência na compreensão do respetivo texto. 
A estrutura do texto relaciona‐se, de forma intrínseca, com o propósito do mesmo, 
exigindo  do  leitor  a  diferenciação  dos  seus  níveis  de  estruturação,  para  que  a 
compreensão  tenha  sucesso:  por  exemplo,  um  texto  narrativo  e  um  texto  poético 
requerem a adoção de ajustamentos distintos face ao que se lê. 
A  compreensão  do  texto  depende  também  do  processamento  adequado  do  seu 
conteúdo, que corresponde aos conceitos, conhecimentos e vocabulário mobilizados pelo 
autor,  aspetos  que  se  considera  exigirem  ao  leitor:  i)  a  ativação  de  conhecimentos  e 
vivências prévios; ii) a apropriação do vocabulário (que pode ser mais ou menos acessível, 
criando,  neste  último  caso,  dificuldades  acrescidas);  iii)  o  estabelecimento  de  relações 







contexto  é  apontado  como  exercendo  influência  na  compreensão  na  leitura,  sendo 
habitualmente distinguidos: i) o contexto psicológico; ii) o contexto social e iii) o contexto 
físico (Giasson, 1993; 2004). 















Apesar  de  alguma  variação  taxonómica  na  nomenclatura  (Català,  Català,  Molina  & 
Monclús, 2001; Cruz, 2007; Swaby, 1989), é possível distinguir os seguintes: 
i) Compreensão  literal  –  capacidade  de  localizar  informação  explícita  e 
concreta presente no texto; 
ii) Compreensão  inferencial  –  respeitante  à  combinação da  informação  literal 
com a formulação de suposições para além do conteúdo explícito no texto, 
partindo de indícios facultados pelo mesmo;  
iii) Compreensão  crítica  –  referente  ao  estabelecimento  de  juízos  próprios  a 
partir do lido e à formação de opiniões pessoais que resultem da avaliação 



















ii) Motivação  habitual  para  a  leitura,  que  se  refere  à  disposição  para  iniciar, 
com regularidade, uma atividade de leitura. 
No que se refere aos constructos centrais da motivação para a  leitura, a  literatura 
de  especialidade  identificou  dois  grupos  (Schiefele,  Schaffner, Möller & Wigfield,  2012; 
Wang & Guthrie, 2004):  
i) Os que dizem respeito a formas de motivação  




 Extrínseca,  que  diz  respeito  às  razões  externas  que  lhe  subjazem,  quer 
relativamente à atividade de leitura em si, de modo global, quer no que se 






recebidos  (por exemplo, a oferta de  livros, elogios por parte de  familiares, 
etc.). 
iii) Os que  se  referem às  predisposições  para  a  leitura  (por  exemplo,  o modo 
como o leitor se perceciona) (Park, 2011; Sainsbury & Schagen, 2004). 
Para  que  haja  motivação  intrínseca  para  a  leitura,  Viana  e  Martins  (2009) 
consideram que a leitura tem de: i) constituir novidade; ii) apresentar desafios ao leitor, 





exemplo,  de  um  incentivo  como  a  oferta  de  um  livro  pode  vir  a  resultar  um  interesse 
particular  pelo  seu  autor,  levando  à  descoberta  de  outros  itinerários  de  leitura,  por 
prazer. 
Os  fatores  leitor,  texto  e  contexto,  de  cuja  interação  se  reconhece  resultar  a 
compreensão  na  leitura  (cf.  3.2.4.),  desempenham  também  um  papel  importante  na 







i) A  atitude  face  à  leitura,  que  diz  respeito  aos  sentimentos  expressos  em 
relação à leitura, configurando uma componente afetiva (McKenna, Conradi, 
Lawrence,  Jang & Meyer,  2012);  embora  se  reconheça  que  os  constructos 
motivação  para  a  leitura  e  atitude  face  à  leitura  sejam  muitas  vezes 
empregues  na  literatura  de  especialidade  enquanto  sinónimos  (Lopes  & 
Lemos, 2014; Schiefele, Schaffner, Möller e Wigfield, 2012), considera‐se ser 




Schaffner, Möller  e Wigfield  (2012,  p.  429),  “Whereas  reading motivation 
refers  to  intentions  or  reasons  for  reading,  reading  attitude  involves  the 
expression of feelings towards reading”; nesse sentido, alguns estudos sobre 
a motivação para a leitura contemplam escalas que incluem a atitude face à 
leitura  (McKenna,  Conradi,  Lawrence,  Jang  &  Meyer,  2012;  Sainsbury  & 
Schagen, 2004); 
ii) O autoconceito de competência em leitura, que diz respeito ao modo como 
o  sujeito  avalia  a  sua  habilidade  leitora,  sendo  construído  pela  rede  de 
experiências que se vão tecendo ao longo do seu percurso de formação (por 
exemplo,  o  feedback  dado  na  Escola,  a  opinião  que  outros  manifestaram 
sobre a sua competência em leitura); 















entre  a motivação  intrínseca  para  a  leitura  e  a  quantidade  de  leitura  (por 
exemplo, Becker, McElvany, Kortenbruck, 2010; Lau, 2009), nomeadamente 










Lau,  2009),  sobre  a  qual  Duke,  Pearson,  Strachan  &  Billman  (2011,  p.  61) 
comentam que  “if  our  goal  is  to  stretch  students’  comprehension muscles 
we should provide them with texts of interest”. 




 Uma  correlação  significativa  entre  a  motivação  intrínseca  para  a 
leitura  e  a  preferência  por  textos  narrativos  e  expositivos  (Philipp, 
2010); 
 O  modo  como  preferências  distintas  por  alguns  tipos/géneros 
textuais  expressas  por  rapazes  ou  raparigas  podem  influenciar 







quando os  textos a  ler  se  relacionam com atividades e/ou projetos estimulantes para o 
leitor, é expectável que a motivação para a leitura possa aumentar.  
No que se refere ao contexto, a Escola e a família – desejavelmente em interação – 
são  consensualmente  consideradas  como  responsáveis  maiores  pela  motivação  para  a 







de  acolhimento  privilegiado  dos  leitores  em  devir,  instituindo‐se,  ao  longo  dos  anos, 
como  fomentadora  de  práticas  de  leitura  que  procuram  alimentar  a missão  de  formar 
leitores ao longo da vida. 
Castro, Expósito, Lizasoain, López e Navarro (2014), na síntese meta‐analítica sobre 
participação  familiar  e  rendimento  académico  ao  longo  da  escolaridade  (do  jardim  de 
infância ao ensino  secundário) que  realizaram,  sublinharam as  vantagens associadas ao 
envolvimento da família na/com a Escola. Neste estudo, a importância da leitura com os 
filhos  destaca‐se  como parâmetro que  contribui,  de  forma positiva,  para  o  rendimento 





O  envolvimento  das  famílias  é  também  valorizado  nos  seguintes  programas 
desenvolvidos no âmbito do projeto Ler+ Escolas: 
‐  Está  na  hora  dos  livros,  a  decorrer  no  jardim‐de‐infância;  entre  as  ações 
recomendadas destacam‐se, por exemplo, a “Organização de bibliotecas nos  jardins‐de‐
infância  e  nas  salas  de  atividades,  de  forma  a  suscitar  o  interesse  das  crianças  pelos 
livros” e a “Sensibilização de pais e encarregados de educação para a importância do livro 
e da leitura no desenvolvimento da criança” (Ministério da Educação, s/d, p. 3); 
‐  Está  na  hora  da  leitura,  em  curso  no  1.º  Ciclo,  implicando  uma  hora  diária 
consagrada  à  leitura  orientada  na  sala  de  aula,  bem  como  um  amplo  conjunto  de 
atividades centradas no  livro: assim, é dada continuidade aos objetivos  traçados para o 
jardim‐de‐infância,  de  modo  a  promover  a  consolidação  da  motivação  para  a  leitura 
(Ministério da Educação, 2006a); 






‐  Navegar  na  leitura,  referente  ao  3.º  Ciclo/Ensino  Secundário,  com  objetivos 
semelhantes  aos  do  ciclo  anterior,  para  sua  possível  consolidação  (Ministério  da 
Educação, 2006c). 
O papel  que  as  bibliotecas  podem desempenhar  na motivação para  a  leitura,  em 










As  bibliotecas  públicas  podem  ser  também  um  contexto  propício  ao  incentivo  à 




conjunto,  têm  uma  influência  considerável  no  prazer  de  ler  das  crianças.  As  bibliotecas 




Para  que a motivação para  a  leitura  e  a  compreensão na  leitura  sejam objeto de 
atenção  de  forma  holística,  é  necessário  que  os  profissionais  da  Educação 
operacionalizem  um  conjunto  de  estratégias  didáticas  para  o  ensino  explícito  da 
compreensão  na  leitura,  centradas  na  motivação  para  esta  e  no  desenvolvimento  de 












dos  profissionais  da  Educação  é  consensualmente  reconhecido  como  fundamental  na 
investigação  sobre  a  leitura  (International  Reading  Association,  2000; Malloy, Marinak, 
Gambrell & Mazzoni, 2013).  
No entendimento de que a  formação do  leitor é construída ao  longo da vida,  tais 
estratégias têm ganho relevo no âmbito da  literacia emergente, antes do ensino  formal 
da  leitura e da escrita  (Leal, Gamelas, Peixoto & Cadima, 2014; Viana & Ribeiro,  2014). 
Ramos  e  Silva  (2014)  destacam,  por  exemplo,  no  que  respeita  à  leitura  com  bebés  e 
crianças pequenas:  i) a promoção do contacto com textos do acervo literário tradicional 
(as “rimas infantis” e as lengalengas, entre outras); ii) a audição de pequenas narrativas; 
iii)  o  cruzamento  da  leitura  com  a  dramatização,  com  recurso  a materiais  diversos  tais 
como fantoches, marionetas, etc. 
Nas  Orientações  Curriculares  para  a  Educação  Pré‐Escolar  (Silva  &  Núcleo  de 
Educação Pré‐Escolar, 1997) é apontada a relevância da partilha das estratégias de leitura 
do educador com o leitor, nomeadamente estando em causa a leitura de histórias, sendo 
frisado que  tal  leitura “  (…) é um meio de abordar o  texto narrativo que, para além de 
outras  formas  de  exploração,  noutros  domínios  de  expressão,  suscitam  o  desejo  de 
aprender a ler” (Silva & Núcleo de Educação Pré‐Escolar, 1997, p. 70). 
Alguns autores sugerem, especificamente, a operacionalização de um conjunto de 











três  minutos,  o  que  os  incitará  a  refletir  sobre  o  que  leram  durante  o 
tempo  consagrado na  aula  à  leitura,  independentemente do  tipo/género 
textual  selecionado,  e  a  estabelecer  relações  entre  o  texto  lido  e  a  sua 
vida); 
ii) Criar um ambiente que acolha a leitura na sala de aula, tendo à disposição 
dos  alunos  livros,  revistas,  ligação  à  Internet,  etc.;  no  entanto,  a  autora 
frisa  que  a  quantidade  de materiais  não  é  o  elemento mais  importante, 
referindo  que  “Access  to  books  also  implies  that  teachers  should  invite 




aulas  a  seguir  às  férias  com  uma  atividade  de  dez  minutos  de  leitura, 
aumentados gradualmente; 
iv) Incentivar os alunos a escolher autonomamente o que querem ler; 
v) Criar oportunidades para os  alunos  interagirem  socialmente  sobre aquilo 




vii) Promover  incentivos  à  leitura  na  sala  de  aula,  que  reflitam  a  sua 
importância  e  respetiva  valorização  (por  exemplo,  dando  feedback 
construtivo  e  de  apoio  aos  alunos,  de modo  a  que  encarem  a  leitura  de 
forma positiva, elogiando os progressos realizados). 
Sá  (2009a,  com  base  em  Weaver,  1980),  refletindo  a  relação  holística  entre  os 
fatores leitor, texto e contexto apontados anteriormente (cf. 3.2.1; 3.2.2; 3.2.3.), destaca 
as seguintes estratégias de motivação para a leitura: 
i) Criar  materiais  para  a  leitura  (recorrendo  a  atividades  que,  por  exemplo, 
impliquem ler em voz alta textos escritos pelo próprio aluno); 








diferentes  tipos  de  textos  e  com  diferentes  finalidades  (para  obter 
informação  precisa,  para  seguir  instruções,  para  aprender,  para  praticar  a 
leitura em voz alta, por prazer, etc); 
iv) Promover  a  partilha  de  experiências  de  leitura  (por  exemplo,  através  de 
atividades como ler em voz alta para os outros, cruzar a leitura com outras 
atividades relativas ao tratamento da língua – tais como escrever a partir de 
textos  lidos  –  ou  de  outras  formas  de  expressão  –  tais  como  dramatizar, 
mimar, ilustrar, musicar textos lidos ou passagens destes). 
Como sublinha Solé (2009, p. 58), o desenvolvimento de estratégias de motivação 
para  a  leitura  está  também  estreitamente  dependente  de  uma  variável  raramente 
mencionada:  “el  grado  en  que  los  docentes  muestran  ellos  mismos  su  interés  por  la 
lectura, el placer de leer”. A autora destaca que tal influenciará o modo como auxiliarão 
as crianças e os jovens a ler, num labor conjunto com outros profissionais da Educação. 
Nesse  entendimento,  operacionalizar  estratégias  como  Rodear  os  alunos  de  um 
universo de leitura e Variar as experiências de leitura dos alunos (Sá, 2009a) implicará, por 
exemplo,  como sublinha Cerillo Torremocha  (2010), que os  responsáveis pela  formação 
do leitor:  













Relativamente  aos  dois  últimos  aspetos  focados  por  Cerillo  Torremocha  (2010), 
importa  sublinhar  que,  a  par  do possível  impacto positivo  da  leitura  de ebooks  no que 
respeita  à motivação para  a  leitura  (Picton, 2014;  Zucker, Moody & McKenna, 2009),  a 
crescente  oferta  editorial  em  Portugal  no  que  respeita  à  literatura  para  a  infância  tem 








Duke,  Pearson,  Strachan  e  Billman  (2011)  apresentam  um  conjunto  de 




















x) Estabelecem critérios de valorização qualitativa do texto  lido, quer do  foro 
emocional, quer do foro intelectual; 
xi) Leem de forma diferente diferentes tipos/géneros textuais; 




devir  conscientes  do que  fazer  para  compreender  um  texto  (Sim‐Sim,  2007; Vaz,  2010; 
Viana, Ribeiro, Santos & Cadime, 2012).  






i) Trabalhar  a  apreensão das  ideias  veiculadas  pelos  textos  lidos,  através  de 
atividades centradas 
 Em elementos do texto  (palavras,  frases, parágrafos) e nas  ligações 
entre  eles  (tais  como,  por  exemplo,  ordenar  elementos  do  texto, 
identificar  ligações  entre  eles  –  explícitas  e  implícitas  –,  fazer 
inferências, fazer previsões), 
 Em  ideias  veiculadas  pelos  elementos  do  texto  (tais  como,  por 
exemplo,  parafrasear  ou  recontar  o  texto,  responder  a  questões  – 
orais ou escritas – sobre o texto, formuladas pelo professor ou pelos 
colegas,  formular  as  suas  próprias  questões  sobre  o  texto  e  pedir 
resposta para elas aos colegas ou até ao professor); 





 Do  tema  do  texto  (por  exemplo,  a  partir  do  seu  título,  de  algum 
sumário que o acompanhe), 




iii) Trabalhar  a  identificação  da  estrutura  característica  de  um  dado  tipo  de 
texto num texto lido, realizando atividades centradas na identificação  
 Das  diferentes  categorias  da  estrutura  característica  do  texto  e  da 
sua  organização  no  texto  lido  (por  exemplo,  formular/responder  a 
perguntas  direcionadas  para  as  categorias  da  estrutura  do  texto; 
ordenar elementos do texto lido, sobretudo parágrafos); 




Atualmente  auxiliar  os  estudantes  a  tornarem‐se  leitores  “estratégicos”  é  visto 
como  um  aspeto  fundamental  para  o  desenvolvimento  de  competências  em 
compreensão  na  leitura,  que  poderá  contribuir  para  uma  maior  motivação  para  essa 
atividade,  sendo  sublinhado  que  se  deve  ensinar  porquê/quando/onde  devem  ser 
utilizadas  determinadas  estratégias  do  leitor  em  detrimento  de  outras  (Duke,  Pearson, 
Strachan & Billman, 2011; Woolley, 2011). Vários estudos  têm apontado para o caráter 



























leitura  de  determinados  tipos/géneros  textuais,  como  o  texto  narrativo,  o  texto 
informativo  ou  o  texto  poético  (cf.,  por  exemplo,  Duke,  Pearson,  Strachan  &  Billman, 
2011; Sim‐Sim, 2007).  
Apesar  do  reconhecimento  da  relevância  do  ensino  explícito  das  estratégias  do 
leitor, da reflexão sobre as mesmas emerge  igualmente, de acordo com Duke, Pearson, 
Strachan e Billman (2011), a necessidade do professor/profissional da Educação:  
i) Rever  periodicamente  o  ensino  das  estratégias  de  desenvolvimento  da 
compreensão  na  leitura,  de  modo  a  que  não  seja  realizado  de  forma 
repetitiva e acrítica, insistindo em algumas estratégias e ignorando outras; 
ii) Não  adotar  um  posicionamento  rígido  e  inflexível  que  não  tenha  em 
consideração  a  necessidade  de  adaptar  o  ensino  de  tais  estratégias  a 
contextos específicos, nomeadamente o perfil de leitor do seu público. 
Dado  o  caráter  multidimensional  assumido  hoje  pela  leitura  (cf.  3.1.1;  3.1.2.),  a 











Recentemente  Dobler  e  Eagleton  (2015)  apontaram  para  o  seguinte  conjunto  de 
diferenças no que respeita às estratégias a mobilizar pelo  leitor,  relativamente à  leitura 
online: 
i) A ativação do conhecimento prévio tem um cariz mais complexo, dado que 
implica  que  o  leitor  recorra  ao  conhecimento  que  possui  sobre  como 
localizar o  conteúdo ao qual  pretende aceder  e o  itinerário  a  seguir  para 
cumprir  tal  objetivo,  para  que  não  se  perca  numa  “navegação” 
desorientada que o pode desmotivar; 
ii) Formular  questões  assume  maior  relevo  na  leitura  online,  dado  implicar 
não só que estas  incidam sobre o texto a  ler, mas também sobre aspetos 
como,  por  exemplo,  onde  se  situam os  links  a  que  se  pretende  aceder  e 
outro tipo de informação exigida pela navegação no ecrã e ainda a relação 
existente entre a informação encontrada e o que o indivíduo leu; 
iii) A elaboração de previsões  reveste‐se de  contornos específicos; na  leitura 
online, o leitor tem necessidade de fazer previsões, em permanência, sobre 











v) Sumariar  e  sintetizar  à  medida  que  se  lê,  tarefas  consideradas  em  si 
mesmas  complexas  no  que  se  refere  ao  texto  impresso,  tornam‐se  um 
desafio maior para o leitor online, que, muitas vezes, é confrontado com a 
necessidade  de  sumariar  informação  de  vários  textos,  provenientes  de 
várias  fontes, o que exige maior destreza e celeridade na execução de tal 
tarefa; 
vi) A  monitorização  está  subjacente  a  todos  os  aspetos  anteriores,  no 
entender  de  Dobler  e  Eagleton  (2015),  revestindo‐se  de  um  caráter 
fundamental  na  leitura  online,  por  esta  exigir  ao  leitor  maior 









Reading  instruction  will  need  to  be  more  explicitly  tailored  to  genre,  medium,  discipline, 
context, purpose, student, language and more. In new digital reading environments with new 

















na  investigação  sobre  a  mesma,  possibilitou‐nos  compreender  o  seu  caráter 
multifacetado e a sua complexidade nos dias de hoje, espelhados no âmbito: 
Da leitura, da literacia em leitura e seus desdobramentos… 
O  itinerário  que  fomos  delineando  pôs  a  descoberto  que  a  leitura  atualmente  se 
desdobra, em permanência, numa multiplicidade de dimensões, alimentadas porventura 
pela  necessidade  crescente  de  nos  tornarmos  leitores‐cidadãos  proficientes.  Numa 





no  seu  ensino.  A  formação  de  leitores  autónomos  e  críticos  passará,  pois,  pelo 
cruzamento  das  “leituras  reais”  com  as  “leituras  invisíveis  para  a  escola”  (Bueno  & 
Rezende, 2015), que, de forma crescente, a ela se estendem.  
Alguns  testemunhos  do  esforço  para  acompanhar  tais  mudanças  podem  ser 
encontrados  quer  a  nível  nacional,  quer  a  nível  internacional.  A  nível  nacional,  por 





de  Leitura).  A  nível  internacional:  i)  através  de  estudos  de  largo  escopo,  como  o  PISA 
(Programme  for  International  Student  Assessment) e  o  PIRLS  (Progress  in  International 
Reading Literacy Study); ii) através de outros estudos que contemplam o ensino da leitura 






Do  percurso  realizado,  a  compreensão  na  leitura  emergiu  na  literatura  de 
especialidade  enquanto  processo  complexo  e  multifacetado,  resultando  da  interação 
entre  o  leitor,  o  texto  e  o  contexto  (Giasson,  1993;  2004).  Estes  três  fatores  têm  sido 
objeto  de  atenção  na  investigação  sobre  a  leitura,  em  particular  no  que  se  refere  ao 
leitor,  nomeadamente  em  relação  aos  processos  que  pode  ativar  quando  lê  –  sendo 




que  se  trata  de  um  constructo  complexo  com  múltiplas  dimensões,  tendo  recebido 
particular atenção: i) a motivação intrínseca e a motivação extrínseca para a leitura e ii) as 
predisposições  para  a  motivação  para  a  leitura  (Lopes  &  Lemos,  2014;  Schiefele, 
Schaffner, Möller e Wigfield, 2012). Estes dois parâmetros, à semelhança do sucedido em 




acompanhem  a  diversificação  crescente  das  suas  práticas  e  consequente  evolução  do 
perfil dos leitores. 
Das estratégias didáticas para o ensino explícito da compreensão na leitura… 
A  investigação  recente  no  âmbito  da  leitura  tem  destacado  a  necessidade  de  os 
profissionais da Educação, mormente em contexto escolar, dedicarem particular atenção 
ao  ensino  explícito  da  compreensão  na  leitura,  contemplando  estratégias  didáticas 
centradas  na  motivação  para  a  leitura  e  estratégias  centradas  no  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura (Gambrell, 2011; Sá, 2009a). 
Foi  possível  compreendermos  que,  no  entendimento  da  formação  do  leitor 
enquanto  processo  perene  ao  longo  da  vida,  tais  estratégias  deverão  ser 
operacionalizadas desde cedo. Nesse sentido, a investigação reconhece a sua importância 
no  âmbito  dos  comportamentos  emergentes  de  leitura  (Ramos &  Silva,  2014;  Viana & 









(Solé,  2012;  Wooley,  2011).  Em  particular,  as  estratégias  do  leitor  que  deverão  ser 




destaque  à  possível  necessidade  de  refletir,  especificamente,  sobre  a  mobilização  de 
estratégias de desenvolvimento da compreensão da leitura online, para que o leitor possa 
aprimorar  as  suas práticas de  leitura e delas usufrua,  em pleno  (Coiro,  2011; Hartman, 
Morsink & Zheng, 2008). 
A  partir  do  exposto,  delineou‐se  também  um  perfil  do  profissional  da  Educação 
porventura cada vez mais multifacetado, no âmago do qual o seu perfil de leitor poderá 









Só  depois  de  ter  conhecido  a  superfície 
das  coisas  (…)  nos  podemos  aventurar  a 
procurar  o  que  está  por  baixo.  Mas  a 
superfície  das  coisas  é  inesgotável. 
(Calvino, 2009, p. 63) 
 
Neste  capítulo,  procuramos  descrever  a  metodologia  de  investigação  seguida  no 
nosso  estudo,  referindo  o  itinerário  do  percurso  investigativo  percorrido,  de  modo  a 
clarificar as suas etapas principais e respetiva fundamentação. 
Em  primeiro  lugar,  indicamos  e  explicitamos  as  opções  metodológicas  que 
considerámos  adequadas  para  o  nosso  estudo,  mais  concretamente  a  abordagem  de 
natureza qualitativa, tendo como referencial metodológico o estudo de caso. 
Em  seguida,  descrevemos  a  intervenção  didática  que  realizámos,  destacando  os 




desempenho  em  motivação  para  a  leitura  e  desenvolvimento  de  competências  em 
compreensão na leitura. 














estudo,  este  enquadra‐se  no  paradigma  interpretativo  (Coutinho,  2011),  já  que  a 















com  os  estudantes  é  estreita;  além  disso,  partimos  do  princípio  de  que 





especialidade  como  sendo  um  traço  característico  da  investigação 
qualitativa (Tuckman, 2000; Yin, 2011); assim, apoiámo‐nos nas “interações 
interpessoais e sociais [dos participantes], nas quais urdem os significados 
e  constroem  a  realidade”  (Chizzotti,  2003,  p.  230),  para  daí  extrairmos 
ilações sobre a possível influência exercida pelas suas representações sobre 
a  leitura  em  futuras  práticas  educativas  centradas  na  motivação  para  a 






um  papel  privilegiado  de  adaptabilidade/flexibilidade  face  a  situações 
diversificadas que pudessem ter lugar, tendo sempre em conta “formas de 
pensar,  atitudes  e  perceções  dos  participantes”  (Coutinho,  2006,  p.  5), 
aspeto importante face aos objetivos traçados para o nosso estudo; 
iv) Tendo presente o facto de que os seres humanos “criam representações do 
meio  físico  e  social  em  que  se  movem,  procurando  interpretar  os 
comportamentos  e  as  interações  das  pessoas  nesse  meio  ambiente” 
(Morgado,  2013,  p.  15),  rejeitaram‐se  pressupostos  estáveis  e 
mecanicistas,  geralmente  associados  ao  paradigma  positivista  (Amado, 
2013; Coutinho, 2011), dado que pretendíamos identificar e caracterizar as 
representações  destes  estudantes  sobre  a  leitura  que  permeariam,  de 
forma dinâmica e interativa, o seu quotidiano, de forma a compreender as 
suas  possíveis  repercussões  em  futuras  práticas  educativas.  Assim,  as 
questões  de  investigação  formuladas  para  o  nosso  estudo  resultaram  da 




dados,  associado à  abordagem qualitativa  (Cabrera,  2005; Creswell,  2014); 
por conseguinte, não partimos de hipóteses pré‐estabelecidas, procurando 





&  Freire,  2013;  Morgado,  2013);  como  frisa  Vieira  (2003,  p.  168),  “Cada 
indivíduo,  cada  escola,  cada  cultura,  tem,  provavelmente,  um  conjunto  de 
valores  idiossincráticos,  sentimentos,  crenças,  que  podem  apenas  ser 









vii) Combinámos  fases  sucessivas  de  recolha  e  análise  de  dados  –  neste  caso, 
relativos  às  representações  dos  estudantes  sobre  a  leitura  –  das  quais 




O  estudo  de  caso  tem  vindo  a  ser  crescentemente  reconhecido  como  um 
referencial  metodológico  valioso  em  diferentes  campos  de  estudo  (Mills,  Durepos  & 
Wiebe, 2010; Yin, 2013). Na investigação em Educação, tem recebido igualmente atenção 
devido  à  importância  assumida  pelas  representações  dos  participantes  implicados  na 
ação educativa, em múltiplos  contextos que  se  revestem de complexidade  (Hamilton & 
Corbett‐Whittier, 2013; Morgado, 2013). 
Selecionámos  o  estudo  de  caso  como  referencial  metodológico  para  o  nosso 
estudo,  porque  consideramos  que  este  possibilitaria  uma  análise  detalhada  e 
aprofundada  das  representações  sobre  a  leitura  de  estudantes  futuros  profissionais  da 
Educação a frequentar um primeiro ciclo de estudos de Bolonha e da sua  influência em 
futuras  práticas  pedagógico‐didáticas  centradas  na  motivação  para  a  leitura  e  no 
desenvolvimento da compreensão na leitura. 
A  opção  por  este  referencial  metodológico  deveu‐se  ainda  à  necessidade  de 
compreender  e  interpretar  a  complexidade  do  caso  em  estudo,  procurando  lançar  luz 
sobre  as  representações  acerca da  leitura  que os  estudantes  evidenciariam,  assumindo 







no  seu  ensino  explícito  (cf.  capítulos  1,  2  e  3),  procurámos  realizar  um estudo  de  caso 





detalhe, as  representações de estudantes  sobre a  leitura e de  indagar de que modo se 
repercutiriam,  quer  na  sua  própria  motivação  para  a  mesma,  quer  nas  suas  práticas 
educativas  futuras. Procurámos, assim, “estudar em profundidade as especificidades de 
um  caso  singular”  (Morgado,  2013,  p.  58),  centrando  a  atenção  na  compreensão  do 
objeto de estudo em si mesmo, em detrimento da abrangência da análise  (Stake, 2007; 
Thomas, 2011). 
Apoiando‐nos no  referencial  teórico  relativo ao estudo de  caso  (cf.,  por exemplo, 
Freitas & Jabbour, 2011; Merriam, 2002; Stake, 2007), entendemos que o nosso projeto 
corresponde  a  um  estudo  de  caso  com  uma  dimensão:  i)  descritiva,  porque  se  baseia 
sobretudo na descrição rica e pormenorizada das representações dos estudantes futuros 
profissionais da educação sobre a leitura, a sua motivação para a leitura e os fatores que 
os  influenciariam;  ii)  interpretativa,  porque,  a  partir  da  conjunção  das  perspetivas  dos 
participantes  (os  estudantes),  procurámos  compreender  o  modo  como  tais 
representações  se  repercutiriam  nas  suas  futuras  práticas  educativas  centradas  na 
motivação para a leitura e no desenvolvimento da compreensão na leitura. 
A  validade  e  fiabilidade,  critérios  considerados  relevantes  no  que  respeita  à 
qualidade do estudo de caso (cf., por exemplo, Morgado, 2013; Gall, Gall & Borg, 2007), 
mereceram‐nos particular atenção.  
No  que  respeita  à  validade  do  constructo  (Yin,  2013),  de  modo  a  incrementar  a 
confiança  nos  resultados  obtidos,  a  recolha  de  dados  foi  apoiada  na  triangulação, 
considerando‐se que poderia possibilitar uma compreensão mais completa do fenómeno 
a analisar (Amado & Freire, 2013; Cabrera, 2005).  
Tal  como é apontado na  literatura no que  respeita a este  tipo de estudo  (cf., por 




questionário,  duas  fichas de  trabalho,  um depoimento  individual  e um  relatório  escrito 
(com uma componente em grupo e uma componente individual).  
Considerámos  que  tal  seria  o  mais  adequado:  i)  pela  complexidade  inerente  à 
compreensão  das  representações  dos  estudantes  futuros  profissionais  da  Educação  a 
frequentar  um  primeiro  ciclo  de  estudos  de  Bolonha,  cujas  dimensões  dificilmente 
poderiam ser detalhadas através da utilização de um único instrumento; ii) por tal opção 
favorecer a triangulação dos dados, de modo a que do seu cruzamento pudesse emergir a 




de  evidências  (Yin,  2013)  do  nosso  estudo,  no  desenho  do  qual  definimos  claramente 




orientação  na  recolha  de  dados  pelo  investigador  (Coutinho,  2011;  Freitas  &  Jabbour, 
2011; Yin, 2013), bem como a sua aplicabilidade estando em causa “pesquisas que têm 
como objetivo a compreensão de um fenômeno que é contemporâneo, está inserido em 
algum  contexto  da  vida  real  e  cujos  limites  entre  ele  e  o  seu  contexto  não  estão 
claramente definidos” (Guerra, 2010, p. 4).  
Para  o  desenvolvimento  do  protocolo,  seguimos  a  proposta  de  Yin  (2013), 














 A  motivação  para  a  leitura  e  o  desenvolvimento  da  compreensão  na 
leitura (capítulo 3); 
ii) Reflexão  sobre  os  conteúdos  programáticos  da  unidade  curricular  de 
Iniciação  à  Leitura e  à  Escrita,  no  intuito  de  compreender  de que  forma o 




iv) Definição  dos  instrumentos  de  recolha  de  dados  (questionário,  fichas  de 










escrito,  um  resumo  do  projeto  de  doutoramento  aos  colegas  da  Área  Disciplinar  de 
Português (integrada no Departamento de Ciências da Linguagem da Escola Superior de 









A  intervenção  didática  decorreu  no  1.º  semestre  do  ano  letivo  de  2012/2013, 
durante quatro semanas – mais concretamente, de 22 de outubro a 16 de novembro de 
2012. Abrangeu um total de 5h por semana, distribuídas por uma aula teórica (T) e uma 
aula  prática  (P)  de  2h30m  cada.  Foi  integrada  no  módulo  programático  consagrado  à 
leitura da unidade curricular de Iniciação à Leitura e à Escrita. 
Tendo  em  conta  os  conteúdos  programáticos  relativos  a  esse  módulo,  o  tempo 







Semana 2  Princípios  didáticos  de 
abordagem  da  iniciação  à 
leitura (T) 
 
Trabalho  escrito  individual  de  reflexão  sobre  o  seu 
futuro  público  e  práticas  educativas  a  adotar  no 
domínio da leitura – Ficha 1 (P) 
Seleção  do  nível  de  escolaridade  para  o  qual  o  grupo 
pretendia  trabalhar  (crianças  a  iniciar  a 
leitura/Educação  Pré‐Escolar  ou  1º  Ano,  crianças  em 
aprofundamento  de  competências  de  leitura/restantes 
anos do 1º CEB e 2º CEB) (P) 
Análise  de  documentos  sobre  estratégias  didáticas  de 
motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  da 







Construção  de  atividades  para  exploração  do  texto 
selecionado  (contemplando  as  vertentes  da motivação 
para a leitura e do desenvolvimento da compreensão na 
leitura) e sua fundamentação (P) 
Semana 4  Motivação  para  a  leitura  e 
desenvolvimento  da 
compreensão na leitura (T) 













compreensão  na  leitura  que  constavam  do  projeto  elaborado);  este 
documento  forneceu‐nos  dados  relativos  ao  desempenho  didático  dos 
estudantes nestes dois campos; 
ii) Uma  reflexão  crítica  individual  (ficha  de  trabalho  2)  sobre  o  percurso 
realizado nesta unidade curricular, que  forneceu dados adicionais  sobre as 
















Passamos  a  descrever  e  explicitar  cada  um  deles,  de  modo  a  que  possa  ser 
clarificada a pertinência da sua elaboração. 
Em  primeiro  lugar,  na  segunda  semana  da  intervenção  didática,  colocámos  na 
página  da  unidade  curricular  alojada  na  plataforma  Moodle  o  documento  com  um 









‐  Língua  em  que  estavam  redigidas,  tendo‐se  optado  pelo  Português,  de modo  a 
evitar eventuais dificuldades de compreensão dos mesmos; 
‐  Tipo  de  referência  bibliográfica,  procurando‐se  que  existissem  fontes 




‐  Atualidade  das  referências  –  do  ano  2000  em  diante  –  de  modo  a  que  os 
estudantes estivessem a par, tanto quanto possível, do estado da arte sobre a motivação 
para a leitura e o desenvolvimento de competências em compreensão na leitura; 
‐  Consonância  com  os  objetivos  traçados  nos  Programas  de  Português  do  Ensino 
Básico  (Reis  et  al.,  2009),  nas  Metas  de  Aprendizagem  para  a  Educação  Pré‐escolar 









pudessem  refletir,  em  conjunto,  sobre  as  suas  futuras  práticas  educativas  (Cabral  & 
Viegas, s/d; Pinto, s/d); 
‐  Ilustração da importância da leitura para a formação de cidadãos, contemplando 




compreensão  na  leitura,  acentuando  a  sua  relevância  na  Educação  Pré‐Escolar  (David, 
2010; Vasconcelos et al., 2012), no 1.º Ciclo do Ensino Básico (David, 2010; Vasconcelos et 
al., 2012) e também no 2.º Ciclo do Ensino Básico (Pereira, 2008). 
Neste  documento,  foram assinaladas,  a  amarelo,  as  referências  que deveriam  ser 
consultadas  por  todos  os  grupos,  dado  poderem  fornecer  elementos  relevantes  para 
todos  os  níveis  de  ensino  que  pretendessem  selecionar.  Um  conjunto  de  referências 
assinaladas a verde seriam objeto de análise e discussão pelos grupos, na sala de aula. 
















página  da  unidade  curricular  alojada  na  plataforma  Moodle  na  terceira  semana  da 
intervenção didática (cf. Anexo 2). 
Na  mesma  semana,  foi  igualmente  disponibilizado  aos  estudantes,  na  página  da 






teórico  relativo  às  estratégias  de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  de 
competências em compreensão na leitura, tendo como critério principal a explicitação da 
necessidade dos estudantes refletirem, no domínio da  leitura, quer sobre as estratégias 
do  leitor  visadas  pelas  atividades  propostas  (Sá,  2014),  quer  sobre  as  estratégias  de 
ensino da leitura nelas operacionalizadas (Sá, 2009a). 
Na  quarta  semana  da  intervenção  didática  foi  ainda  disponibilizado  no Moodle o 





em  profundidade  as  especificidades  de  um  caso  singular,  deve  reunir  informações  tão 
numerosas  e  pormenorizadas  quanto  possível  para,  a  partir  delas,  conseguir 
compreender  a  totalidade  da  situação.”  Tal  procedimento,  próprio  da  investigação 
qualitativa  (Coutinho,  2011;  Gillham,  2000),  foi  considerado  necessário  face  à 
complexidade  do  nosso  objeto  de  estudo  –  as  representações  dos  estudantes  sobre  a 
leitura – e aos objetivos que traçámos para a nossa investigação. 
























se  prendiam  com a  leitura  nas  suas múltiplas  dimensões:  literária  (Baleiro,  2011;  Leite, 
1980),  com  fins  académicos  (Cabral,  2003)  e  integrada  no  quadro  global  de  outras 
práticas culturais (Balsa et al., 2001); estes estudos foram importantes para a construção 
da Parte III do questionário, especificamente consagrada à leitura; 
‐ O  questionário  de  Saraiva  (2012),  que  seguimos,  com  várias  adaptações,  para  a 
construção das Partes  I e  II do nosso questionário,  relativas,  respetivamente, aos dados 
pessoais e ao percurso académico dos estudantes. 
Para  o  validar,  submetemo‐lo  à  apreciação  de  especialistas,  sendo  eles  a 
orientadora da  tese de doutoramento,  no  seu papel  de perita  em Didática  e  um outro 
didata  ligado  a  uma  instituição  de  Ensino  Superior  Politécnico  portuguesa.  Ambos 














‐  Detetar  a  existência  de  eventuais  dúvidas  no  que  respeitava  ao modo  como  as 
questões estavam formuladas, de forma a aferir a sua clareza; 
‐  Compreender  se  as  opções  de  resposta  tinham  a  abrangência  suficiente  para 
poder contemplar as vivências dos estudantes; 





‐  Apurar  se  a  extensão  do  questionário  seria  adequada,  não  tornando  o  seu 
preenchimento fastidioso. 
Os  comentários  dos  participantes,  expressos  oralmente  após  a  realização  do  pré‐
teste,  permitiram‐nos  refinar  duas  questões  inseridas  na  Parte  II  do  questionário,  de 
modo  a  melhorar  a  sua  clareza,  aspeto  considerado  de  relevância  na  literatura  de 
especialidade  (Quivy  &  Campenhoudt,  2008;  Tuckman,  2000).  Foi  igualmente  possível 
verificar  que  o  questionário  não  era  demasiado  longo,  tendo  o  seu  preenchimento 
demorado 40 minutos.  Constatámos  também que  as  opções  de  respostas  inseridas  em 
várias questões eram consideradas adequadas pelos participantes neste pré‐teste. 
O questionário definitivo foi aplicado em suporte de papel, tendo sido devidamente 
equacionadas  as  vantagens  e  desvantagens  associadas  a  tal  opção.  Apesar  de  termos 
consciência  de  que  tal  implicaria  maior  morosidade  na  análise  dos  dados  recolhidos, 
fizemos  esta  opção,  porque,  ao  longo do nosso percurso de docência  na  instituição de 
Ensino Superior na qual  realizámos este estudo, apercebemo‐nos de que os estudantes 
preferiam  suportes  impressos  aos  digitais,  disponibilizados,  por  norma,  na  plataforma 










temática  que  se  pretende  investigar  e  os  participantes  a  quem  é  aplicado  (cf.,  por 
exemplo, Omote, Prado & Carrara, 2005). 
Na estruturação do questionário tivemos em consideração os seguintes objetivos e 










‐  Que  representações  evidenciam 
estudantes  futuros  profissionais  da 




‐ Identificar  e  caracterizar  as 
representações  de  estudantes  a 









Parte  III  –  Questões  17, 
17.1.,  18,  19,  20,  21,  22, 
23, 24 
‐  O  seu  desempenho  em 
compreensão na leitura?  
‐ O  seu  desempenho em 
compreensão na leitura; 
Parte  III  –  Questões  25, 
26, 27, 28, 29, 30, 31 e 32 









‐  Introdução,  em  que  foram  incluídos  os  seguintes  elementos:  i)  a  razão  da 
aplicação  do  questionário,  apresentada  de  forma  resumida  (recolha  de  informação 
relativa  às  representações  dos  estudantes  sobre  a  leitura);  ii)  apresentação  breve  da 
natureza  geral  do  questionário,  frisando  não  haver  respostas  certas  nem  erradas,  de 
modo a promover a cooperação dos participantes; iii) declaração da natureza anónima e 
confidencial do questionário; 











ligação  com  o  percurso  académico  anterior  (grau  de  coerência  do  percurso,  possíveis 
efeitos nas atuais representações e desempenho) (Questão 10);  iii) ao contributo de um 
eventual  percurso  académico  anterior  para melhor  desempenho  no  curso  frequentado 
(Questões  11,  11.1.,  11.2.  e  11.3.);  iv)  às  expetativas  relativas  à  formação  em  didática 
ligada  ao  ensino/aprendizagem  da  língua materna  (Questões  12  e  12.1.);  v)  à  possível 
influência do percurso académico anterior nas unidades curriculares da  licenciatura que 
estavam  a  frequentar  (Questões  13,  13.1.  e  13.2.);  vi)  a  vivências  que  considerassem 
relevantes  para  a  frequência  da  unidade  curricular  de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita 
(Questões  14,  14.1.  e  14.2.);  vi)  ao  contributo  da  frequência  da  unidade  curricular  de 
Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita  para  o  seu  futuro  desempenho profissional  e  razões  que 
lhes subjaziam (Questões 15 e 15.1.); vii) ao percurso académico pós‐licenciatura e razões 
das opções feitas (Questões 16 e 16.1.). 
‐  Parte  III,  intitulada  Leitura,  que  permitiria  compreender  o  seu  perfil  de  leitor, 
nomeadamente: i) a sua possível motivação para a leitura e as razões que lhe subjaziam 
(Questões 17 e 17.1.); ii) os incentivos para a leitura que tivessem recebido (Questões 18, 
19  e  20);  iii)  hábitos  de  leitura  (Questões  21,  22,  23  e  24);  iv)  a  avaliação  do  nível  de 
desempenho  em  compreensão  na  leitura  (Questões  25,  26  e  27),  nomeadamente,  a 















detalhada  (Hill  &  Hill,  2009;  Pardal  &  Lopes,  2011),  que  possibilita  ao  investigador  um 
maior aprofundamento do tópico do estudo, pelo que considerámos que seria relevante a 
sua inclusão no nosso questionário, apesar de a sua análise ser mais morosa e complexa. 
Considerámos  ainda  que  as  questões  abertas  poderiam  dar  a  entender  aos  inquiridos 
que,  de  facto,  estariam  a  ser  ouvidos  (como  sublinham  Ghiglione  e  Matalon,  2001), 
aspeto  particularmente  relevante  estando  em  causa  a  compreensão  das  suas 
representações sobre a leitura. 
As mais‐valias  apontadas às questões  fechadas na  literatura de  especialidade  (cf.. 
por  exemplo,  Ghiglione  &  Matalon,  2001;  Tuckman,  2000)  também  não  foram 
negligenciadas,  nomeadamente  a  comodidade  para  os  participantes,  por  possibilitarem 
uma  resposta  rápida  e  agilizarem  o  tratamento  dos  dados  recolhidos.  No  entanto, 
inserimos, em algumas destas questões, a opção aberta “Outro(a). Qual?” ou “Outro(a). 
Quem?”,  de  modo  a  poder  contemplar  aspetos  adicionais  que  os  estudantes 
considerassem importante referir nas suas respostas. 
A  opção  por  um maior  número  de  questões  abertas  na  Parte  II  do  questionário, 
relativa  ao  percurso  académico  dos  participantes,  prendeu‐se  com  a  necessidade  de 
compreendermos,  de  forma  aprofundada,  as  suas  possíveis  repercussões  na 















Parte II  11, 11.2., 13 e 14  10 e 16 9, 11.1., 11.3., 12, 12.1., 
13.1., 13.2., 14.1., 14.2., 
15, 15.1. e 16.1. 















complementassem alguns dos  aspetos  que  tivessem emergido da  análise  das  respostas 
dadas  às  perguntas  da  Parte  III  do  questionário,  consagrada  às  representações  dos 
estudantes sobre a leitura. 
No  desenho  desta  ficha  de  trabalho,  tivemos  em  consideração  os  seguintes 
parâmetros: 
‐ O referencial teórico utilizado no âmbito do nosso estudo, nomeadamente no que 
respeitava  às  representações  sociais  e  sua  relevância  na  investigação  em  Educação  (cf. 







Também este  instrumento  foi  submetido  a  um pré‐teste  com o mesmo grupo de 
estudantes que tinham testado o inquérito por questionário, de modo a que pudéssemos: 
i) aferir a clareza das questões formuladas; ii) apreender a existência de eventuais dúvidas 
suscitadas pelo modo  como  tinham  sido apresentadas;  iii)  verificar quanto  tempo  seria 
necessário  para  aplicação  deste  instrumento  em  contexto  de  sala  de  aula.  O  pré‐teste 
realizado levou‐nos apenas a alterar parte da formulação da Questão 1, para tornar mais 
claro o que se pretendia.  



















‐  Que  representações  evidenciam 
estudantes  futuros  profissionais  da 
Educação  a  frequentar  um  primeiro 
ciclo de estudos de Bolonha sobre: 
‐ Leitura;  
‐ Identificar  e  caracterizar  as 
representações  de  estudantes  a 
















‐  Estratégias  de  motivação  do  seu 
futuro público para a leitura?  
‐  Estratégias  de  motivação  do  seu 
futuro público para a leitura?  
Questão 3 
‐  Estratégias  de  desenvolvimento  da 
compreensão  na  leitura  nesse 
mesmo público?  
‐  Estratégias  de  desenvolvimento  da 





No  final  da  unidade  curricular,  recorremos  a  uma  reflexão  individual  (Ficha  2), 
realizada  no  âmbito  do  trabalho  autónomo  dos  estudantes,  com  uma  estrutura 
semelhante à da primeira ficha. 
Com esta  reflexão  individual  (cf. Anexo 7),  pretendíamos  recolher dados  sobre  as 
representações  finais  dos  participantes  no  nosso  estudo,  de  modo  a  podermos:  i) 
compreender a eventual evolução das representações dos estudantes sobre a leitura;  ii) 
possíveis  alterações  no  modo  como  encaravam  o  seu  futuro  público  no  que  lhe  dizia 
respeito;  iii)  eventuais  alterações  das  suas  representações  sobre  práticas  educativas 
relacionadas  com  a  mesma,  enquanto  futuros  profissionais  da  Educação;  iii)  possível 
contributo da unidade curricular para eventuais alterações no seu perfil de leitor. 
Foi  aplicada  em  suporte  digital,  considerado  mais  adequado  ao  âmbito  da  sua 
realização  –  enquadrada  no  trabalho  autónomo do  estudante  –  em  virtude  de  não  ser 










‐  Que  representações  evidenciam 
estudantes  futuros  profissionais  da 
Educação  a  frequentar  um  primeiro 
ciclo de estudos de Bolonha sobre:  
‐ Leitura; 
‐  Identificar  e  caracterizar  as 
representações  de  estudantes  a 







‐  Estratégias  de  motivação  do  seu 
futuro público para a leitura?  
‐  Estratégias  de  desenvolvimento  da 
compreensão  na  leitura  nesse 
mesmo público? 
‐  Estratégias  didáticas  orientadas 












‐  Será  possível  conceber, 
implementar  e  avaliar  um  programa 















unidade  curricular  teria  concorrido  para  essa  transformação,  caso  ela  tivesse  ocorrido 
(Questão 2.2.); 
‐ Questão 3.1.,  na qual  lhes  solicitávamos que,  pensando no  seu  futuro público e 
tendo  em  conta  o  que  tinham  aprendido  no  módulo  da  unidade  curricular  relativo  à 
leitura,  referissem  como  imaginavam,  nesse  momento,  o  seu  futuro  público,  no  que 
respeitava a este domínio; 
‐  Questões  3.2.  e  3.3.,  nas  quais  lhes  pedíamos  que  indicassem  que  estratégias 
didáticas  orientadas  para  a  motivação  para  a  leitura  lhes  pareciam  mais  adequadas, 
justificando as suas opções; 
‐  Questões  3.4.  e  3.5.  em  que  lhes  solicitávamos  que  indicassem  que  estratégias 




Este  instrumento  teve  como  objetivo  recolher  dados  sobre  a  motivação  dos 
estudantes  para  a  leitura,  de  modo  a  compreender  o  caráter  multifacetado  das  suas 








grupos  apresentariam  em  contexto  de  sala  de  aula  (sendo,  posteriormente,  alvo  de 
reflexão no relatório escrito – componente individual e de grupo). 
Considerámos  importante que os estudantes pudessem escolher, de  forma  livre e 
autónoma,  um  álbum/uma  obra  da  sua  preferência,  não  restringindo  as  suas  opções  a 
listas  de  obras  pré‐definidas,  independentemente  dos  critérios  de  qualidade  que  lhes 
pudessem estar subjacentes.  
A  realização  do  depoimento  teve  lugar  no  âmbito  do  trabalho  autónomo  dos 
estudantes, tendo‐lhes sido solicitado, através do guião que elaborámos para esse efeito, 
que:  
i) Apresentassem  o  álbum/a  obra  selecionado(a)  e  as  razões  da  sua  escolha 
pelo grupo;  
ii) Referissem  o  percurso  que  cada  elemento  do  grupo  tinha  realizado  no 
âmbito  dessa  atividade,  indicando  as  leituras  que  tinham  antecedido  a 
escolha do álbum/da obra; 




























da  Educação  a  frequentar  um 












grupo,  indicando  as  razões  de 
tal escolha; 
‐  Do  percurso  individual 
realizado  no  que  respeita  às 
leituras  que  tinham  antecedido 
tal escolha; 
‐  Dos  álbuns/obras  consultados 
individualmente. 
 
Explicitação  das  razões  que 






De  seguida,  vamos  apresentar  os  instrumentos  que  permitiram  recolher  dados 
relativos ao desempenho. 
 
4.3.2.  Relativos  ao  desempenho  em  motivação  para  a  leitura  e  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura 
Para  a  recolha  deste  tipo  de  dados  recorremos  a  um  relatório  escrito  relativo  ao 
trabalho de planificação de atividades.  
Como já foi referido, este relatório incluía uma componente feita em grupo e uma 
componente  individual e devia  ser  entregue no  final da unidade  curricular.  Tinha como 
objetivo  principal  recolher  dados  relativos  ao  desempenho  didático  dos  estudantes  no 
que  respeitava  à motivação  para  a  leitura  e  ao  desenvolvimento  de  competências  em 
compreensão na leitura.  




‐  O  referencial  teórico  relativo  às  estratégias  de  motivação  para  a  leitura  e 





‐  Os  documentos  curriculares  de  referência  para  o  Ensino  Básico  –  Metas 
Curriculares  de  Português  (Buescu  et  al.,  2012a)  e  Programas  de  Português  do  Ensino 
Básico (Reis et al., 2009); 













Elementos  contemplados  nas  duas 
componentes do relatório 
Que  influência  terão  as 
representações  dos 
estudantes  sobre  a  leitura 
nas  suas  futuras  práticas 
educativas centradas: 
‐  Na  motivação  do  seu 
futuro  público  para  a 
leitura? 















































‐  A  sua  competência 
didática  em  motivação  do 






e  avaliar  um  plano  de 
formação em Didática do 
















Guião  de  apresentação  do  relatório  escrito,  facultado  aos  estudantes  na  página  da 
unidade curricular de Iniciação à Leitura e à Escrita alojada na plataforma Moodle.  
Este  segundo  guião  complementava  o  Guião  de  elaboração  da  planificação  de 




Face  às  características  do  nosso  estudo,  considerámos  a  análise  de  conteúdo  a 
técnica mais adequada para o tratamento e análise dos dados recolhidos.  
Através da análise de conteúdo procura‐se, como sustenta Coutinho (2011, p. 193), 
“avaliar  de  forma  sistemática  um corpo de  texto  (ou material  audiovisual)  por  forma a 
desvendar e quantificar a ocorrência de palavras/frases/temas considerados “chave” que 
possibilitem  uma  comparação  posterior.”  Trata‐se,  não  apenas  de  identificar  o  que  é 




três  etapas  sucessivas:  i)  pré‐análise;  ii)  exploração  do  material;  iii)  tratamento  dos 
resultados, inferência e interpretação.  
Na  primeira  fase,  procedemos  a  uma  “leitura  flutuante”,  que  possibilita  ao 





assim,  primeiramente,  procurámos  separar  unidades  de  contexto,  que  podem  ser 
consideradas “o mais estreito  segmento de conteúdo ao qual nos devemos  referir para 
compreender a unidade de registo (parágrafo, por exemplo)” (Ghiglione & Matalon, 2001, 









sentido  semelhante  proveniente  de  todos  os  documentos  que  constituem  o  corpo.” 
(Amado, Costa & Crusoé, 2013, p. 319); as  leituras horizontais, realizadas num processo 
iterativo‐interpretativo,  possibilitaram  a  determinação  e  comparação  das  unidades  de 
registo identificadas em cada um dos documentos, procedendo‐se ao seu reagrupamento 
e respetivo esboço do sistema de categorias e eventuais subcategorias a construir. 
A  categorização  correspondeu  à  agregação  de  dados  em  unidades,  de  forma  a 
descrever as características do conteúdo que fossem relevantes.  
Os  critérios  que  estiveram  na  base  da  definição  de  tal  relevância  foram,  numa 
primeira  exploração  dos  dados,  o  enquadramento  teórico  do  nosso  estudo  e  respetiva 
revisão da literatura. Por conseguinte, foram definidas categorias a priori, que resultaram 
da interação do quadro teórico e dos objetivos e questões de investigação que nortearam 
o  nosso  estudo.  Tal  sucedeu,  por  exemplo,  relativamente  ao  relatório  escrito 
(componente  individual  e  em  grupo),  correspondendo  algumas  categorias  definidas  às 





um  procedimento  de  categorização  predominantemente  aberto  (a  posteriori), 
construindo um “sistema de categorias puramente induzido a partir da análise, ainda que 
subordinado ao background  teórico do  investigador”  (Amado, Costa & Crusoé, 2013,  p. 
314). 





regras  da  exaustividade,  pertinência,  exclusividade,  homogeneidade,  objetividade  e 
produtividade. 
A  categorização  definitiva  resultou  de  um  processo  moroso  e  faseado, 
contemplando  sucessivas  correções,  tendo  sido  submetida  à  apreciação  de  um  juiz 
externo  –  a  orientadora  da  tese  –  para  sua  validação,  prática  aconselhada  quando  o 
investigador  opta  por  este  tipo  de  análise  (cf.,  por  exemplo,  Amado,  Costa  &  Crusoé, 
2013; Lima, 2013). 
Globalmente,  face à natureza dos dados  recolhidos e ao desenho de  investigação 
adotado, procurámos que a análise de conteúdo realizada se situasse na charneira entre 
o  quantitativo  (análise  de  ocorrências  e  cálculo  de  percentagens)  e  o  qualitativo, 
entendido  como  descrição  das  características,  independentemente  das  ocorrências  no 
texto  (Amado,  Costa  &  Crusoé,  2013).  Considerámos  importante  a  conjugação  destas 
duas  orientações,  para  tornar  mais  rica  a  análise  levada  a  cabo,  já  que,  por  um  lado, 
permitiria  destacar  aspetos  descritivos  relevantes  e,  por  outro,  enfatizar  a  presença ou 
ausência  de  elementos  que  favorecessem  um  exercício  de  interpretação mais  apurado 
(Ghiglione & Matalon, 2001; Krippendorf, 1990). 
Complementarmente,  sempre  que  tal  se  revelou  pertinente,  procurámos  associar 
ao processo de inferências realizado o diálogo com a literatura de especialidade, para que 
tal  cruzamento  possibilitasse  o  descortinar  de  aspetos  que  contribuíssem  para  a 

























































































que  os  outros  escrevem.  (Zink,  2005,  p. 
37) 
 







participaram  neste  estudo,  foi‐lhes  aplicado,  no  início  da  intervenção  didática,  um 




















A  sua  leitura  revela que predominavam os estudantes do género  feminino  (94%), 
aspeto que temos vindo a constatar ser recorrente nas turmas do curso de Licenciatura 
























































































Os  resultados  apresentados  permitem depreender  que:  i)  6  estudantes  nasceram 
no estrangeiro  (Q3, Q8, Q23, Q26, Q29, Q31);  ii) 5 estudantes  residiram no estrangeiro 
em idade pré‐escolar, em períodos que oscilam entre a nascença e os seis anos de idade 
(Q3,  Q8,  Q23,  Q26,  Q29);  iii)  metade  destes  estudantes  residiu  em  países  europeus 
(Luxemburgo, Alemanha,  Espanha e  Suíça)  e  a  outra metade  em países  fora  da  Europa 
(EUA,  Venezuela,  Argentina  e Moçambique);  iv)  um  estudante  viveu  uma  parte  da  sua 
vida adulta no estrangeiro, durante um largo período de tempo (Q31, dos 0‐20 anos); v) 




com  uma  segunda  língua,  indiciando  práticas  de  literacia  (familiar,  por  exemplo)  com 














No  Quadro  11,  apresentamos  os  resultados  da  análise  das  respostas  relativas  a 
opções de escolaridade que não constavam do enunciado da Questão 4: 
 
Bacharelato  2º Ano de Estudos Teológicos Doutoramento Autodidata 
1  1 1 1 
Quadro 11 – Outras modalidades de formação dos progenitores masculinos mencionadas 
 



























No  Quadro  12,  apresentamos  os  resultados  da  análise  das  respostas  relativas  a 
opções de escolaridade que não constavam do enunciado da Questão 5: 
 
Colégio (em Goa)  CET  Bacharelato 2º Ano (1.º Ciclo) Autodidata 







progenitores  femininos  é  possível  inferir  que  os  primeiros  tinham  um  nível  de 
escolaridade mais baixo, sendo escasso o número de progenitores masculinos que tinha 






























































Da  análise  destes  resultados,  depreendemos  que:  i)  apesar  de  o  seu  nível  de 
escolaridade  ser  superior,  os  progenitores  femininos  se  encontravam  em  pior  situação 
que os masculinos, em termos de emprego; ii) a maioria das mães que trabalhava exercia 
profissões situadas no setor terciário (49%) e secundário (13%). 
Em  síntese,  é  possível  inferir  que,  na  sua  maioria,  estes  estudantes  tinham  um 
estatuto  sociocultural  baixo,  já  que  os  progenitores  masculinos  se  concentravam 
sobretudo  nos  graus  mais  baixos  de  escolaridade  (4.º  e  9.º  ano)  e  os  progenitores 
femininos,  embora  tivessem  tido  maior  sucesso  na  conclusão  do  Ensino  Secundário, 
estavam mais ou menos ao mesmo nível, em termos de escolaridade. 
Tal  estatuto  é  corroborado  pelos  resultados  da  análise  das  respostas  obtidas 
relativamente  à  profissão  dos  progenitores,  depreendendo‐se  que  se  integravam 















a  frequência  com  que,  nos  seus  tempos  livres  realiza  as  atividades  que  a  seguir  se 
enumeram?”): 
 
Resposta  Muitas vezes Algumas vezes Poucas vezes Nunca  TotalFreq.  %  Freq. % Freq. % Freq.  %  %
a) Ver televisão  21  39,6% 21 39,6% 11 20,8% 0  0,0%  53‐100%
b) Ouvir música  25  47,2% 22 41,5% 6 11,3% 0  0,0%  53‐100%
c) Jogar  4  7,5% 11 20,8% 29 54,7% 9  17,0%  53‐100%
d) Conversar com os 
amigos  38  71,7%  15  28,3%  0  0,0%  0  0,0%  53‐100% 
e) Praticar desporto  3  5,7% 15 28,3% 32 60,3% 3  5,7%  53‐100%
f) Ir ao cinema  2  3,8% 14 26,4% 30 56,6% 7  13,2%  53‐100%
g) Ir ao teatro  1  1,9% 3 5,7% 30 56,6% 19  35,8%  53‐100%
h) Ir à biblioteca  6  11,3% 15 28,3% 23 43,4% 9  17,0%  53‐100%
i) Ler  10  18,9% 21 39,6% 21 39,6% 1  1,9%  53‐100%
j) Navegar na Internet  39  73,5% 11 20,8% 3 5,7% 0  0,0%  53‐100%
k) Postar em 
ferramentas da web 




fóruns  19  35,8%  12  22,7%  14  26,4%  8  15,1%  53‐100% 
Quadro 15 – Passatempos preferidos 
 


















atividades  têm  também  implícitas  práticas  de  leitura  no  ecrã,  que  sugerem  uma 




apenas  10  (18,9%)  o  fizessem  “muitas  vezes”,  número  largamente  ultrapassado  pelas 
atividades  acima mencionadas. No  entanto,  tal  poderá  ser  indiciador  da  representação 
que os estudantes têm da leitura estar exclusivamente associada aos suportes impressos, 
não  tendo  em  consideração  outras  atividades  que  implicam  igualmente  ler  (como,  por 
exemplo, “navegar na Internet”). 
“Ir  à  biblioteca”,  atividade  comummente  associada  à  promoção/consolidação  de 
hábitos  de  leitura,  destaca‐se,  por  seu  lado,  pela  sua  pouca  frequência,  dado  que  um 







Talvez devido à  faixa  etária  a que a maioria dos estudantes pertencia  e  ao modo 
como esta poderá ditar a sua relação com os ecrãs com os quais diariamente convivem, a 
televisão possa ser um ecrã preterido em função de outros como o computador, o tablet 












reparo,  pelas  suas  possíveis  repercussões:  i)  no  seu  crescimento  como  pessoas  (por 




para  os  estudantes  a  falta  de  contacto  adicional  com  obras  diversificadas  da  literatura 
nacional  e  estrangeira,  bem  como o  incentivo  à  sua  leitura  e  a  outras  que  daí  possam 















































9  13,8% Contexto familiar  3 4,6%Contexto escolar  1 1,5%
Prática educativa  3 4,6%
Total  65 100% 65 100% 
Quadro 17 – Motivações para a escolha da licenciatura 
 
Da  análise  destes  resultados,  depreendemos  que  a  motivação  intrínseca  dos 
estudantes  para  frequentar  uma  Licenciatura  em  Educação  Básica  era  muito  elevada 
(69,3%), sendo tal escolha encarada, sobretudo, como decorrente de uma vocação, quer 
relativamente à área da Educação – traduzida, por exemplo em afirmações como “Porque 
sempre  tive  gosto  por  esta  área…”  (Q2)  –,  quer  ao  objetivo  que  se  pretende  alcançar 
profissionalmente  –  ser  Educador  de  Infância  ou professor  –,  traduzido  em enunciados 
como  “Sempre  quis  ter  a  profissão  de  Educadora  de  Infância  (…)  Agora  quero  ver  se 
alargo  os meus  interesses,  pois  penso  na  possibilidade  de  ser  professora  do  1.º  ciclo.” 
(Q37). 
Parecem‐nos  ser  igualmente  de  salientar  as  ocorrências  relativas  ao  “sonho” 
(13,8%) e  “fascínio”  (7,7%),  das quais  emerge a  ideia de que a opção pela  inscrição no 
curso de Educação Básica era um sonho acalentado há muito, patente em testemunhos 
como  “Porque  é  um  curso  com  que  sonho  desde  pequena…”  (Q25),  exercendo  um 
fascínio igualmente duradouro: “Porque desde sempre me fascinou…” (Q33). 
Gostar  de  crianças  é  também  um  dos  aspetos  que  se  destaca  (20%),  congruente 
com o interesse manifestado pelos estudantes pela área da Educação e pelas profissões 
de Educador de Infância ou professor. 
A  dimensão  de  cidadania  que  emerge  da  análise  das  respostas  dadas  (16,9%) 
merece também atenção por duas razões: i) a relevância dada à formação enquanto pilar 
da  sociedade  no  futuro  e  ii)  o  desenvolvimento  e  aprendizagem  associados  a  essa 
formação.  Assim,  os  estudantes  pretendiam  “(…)  formar  cidadãos  para  um  futuro 







Da  análise  do  Quadro  17,  depreendemos  ainda  que  a  motivação  extrínseca  dos 
estudantes,  embora  tivesse  um  peso  mais  reduzido  (13,8%),  era  multifacetada.  A 




sendo  a  influência  da  mãe/irmãs  particularmente  vincada,  como  se  pode  ver  em 
enunciados  como  “Porque  a  minha  mãe  trabalha  nesta  área  e  desperta  em  mim  o 








para  o  mesmo.”  (Q1);  “Apesar  de  não  entrar  no  curso  que  queria,  inscrevi‐me  em 





escolha,  os  estudantes  estavam motivados  para  frequentar  a  licenciatura  em Educação 
Básica,  o  que  nos  parece  relevante,  no  que  respeita  ao  seu  futuro  desempenho  como 
profissionais da Educação. 
Procurámos  também  saber  que  cursos  tinham  estes  estudantes  frequentado  no 















































Da  análise  dos  resultados  apresentados  no  quadro  acima,  depreendemos  que  a 













No  âmbito  dos  cursos  tecnológicos,  destaca‐se  a  frequência  de  cursos  de  ação 
social, o que poderá relacionar‐se com a dimensão do “cuidar” associada às duas áreas. 
Procurámos igualmente saber se tinham frequentado previamente outros cursos no 







A  leitura  do  gráfico  revela‐nos  que  apenas  um  pequeno  número  de  estudantes 
(10%) tinha vivido esta experiência. 





















Da  análise  dos  resultados  relativos  aos  cursos  frequentados  no  Ensino  Superior, 
depreendemos que tinham um caráter multifacetado, englobando áreas diversas como a 
Saúde,  a  Animação  Cultural,  a  Formação  Autárquica  e  as  Tecnologias  e  Sistemas  de 
Informação. 
Apenas  o  curso  designado por  “Formação  de Professores”  estava  relacionado,  de 
forma  mais  direta,  com  o  curso  de  Educação  Básica,  embora  este  último  tenha  uma 
abrangência muito maior,  já  que  forma  futuros  profissionais  da  Educação  que  poderão 
trabalhar em áreas diversificadas. 
Procurámos também saber se tinham completado esses cursos (Questão 11.2.).  





Da  leitura  do  Gráfico  10,  é  possível  inferir  que  40%  dos  estudantes  que  tinham 


















Prática educativa  “O  curso  de  animação  Cultural  está  relacionado  com  o  curso  de 
Educação  Básica,  uma  vez  que  ambos  os  cursos  trabalham  com  as 
crianças  e  que  posso  ensinar/educar  as  crianças  através  dos  meus 
conhecimentos quer  no  curso de Animação Cultural  quer  no  curso  de 
Educação Básica.” (Q20) 
Conhecimento científico   “Nesse  curso  tinha  disciplinas  de  Didáticas  do  Português,  Análise  de 








Da  análise  dos  resultados  do  quadro  acima  depreende‐se  que  a  maioria  dos 
estudantes considerava ter obtido vantagens da formação anteriormente realizada, quer 
de  forma  global  (Q18),  quer  de  modo  mais  específico,  quando  indicavam  existir  uma 
interligação  com  disciplinas  do  curso  frequentado  (Q31)  ou  quando  apontavam  as 
crianças como elo comum a futuras práticas a desenvolver (Q9, Q20). 
Importa  também  realçar  que  a  maioria  das  respostas  sugere  que  os  estudantes 
encaravam  os  cursos  frequentados  como  um  somatório  de  conhecimentos  adquiridos, 
pondo  a  ênfase  nos  conteúdos  das  unidades  curriculares  (Q18,  Q20,  Q31)  e 






Uma  explicação  possível  para  a  dificuldade  de  atribuição  de  relevância  a  tais 
competências  transversais  está  relacionada  com  o  facto  da  formação  frequentada 
anteriormente  não  estar  pedagogicamente  a  privilegiar  a  aprendizagem  centrada  no 





Para  tal  apontam  as  representações  dos  estudantes  a  nível  europeu,  no  recente 
relatório Bolonha with  student eyes  (European Students’ Union, 2012, p. 93), no qual é 
sublinhado que, apesar dos progressos  relacionados com a  implementação do Processo 
de Bolonha,  “The development of  generic  competences  is often  ignored  in mainstream 
education  (which  focuses  to  an  overwhelming  degree  on  subject‐specific  competence 
development) but should receive greater credit  in an age of flexible and mobility‐driven 
labour markets.”  
Na  recente  comunicação da Comissão  Europeia  intitulada Repensar  a  Educação – 
investir  nas  competências  para  melhores  resultados  socioeconómicos  é  também 
sublinhada  a  importância  das  competências  essenciais  e  transversais  a  desenvolver, 
sendo destacado que “a capacidade de pensar de forma crítica, de tomar a iniciativa, de 




Através  das  questões  seguintes,  englobadas  na  segunda  parte  do  questionário, 
procurávamos  identificar  e  caraterizar  as  representações  destes  estudantes  sobre  a 
unidade curricular na qual desenvolvemos a nossa intervenção didática. 
Começámos  por  inquiri‐los  sobre  as  suas  expetativas  em  relação  a  esta  (Questão 
12). No Quadro 21, apresentamos os resultados da análise das respostas dadas: 
 
Categorias Subcategorias Freq. % Total 
Freq. 
Total %
Sucesso académico na unidade curricular  3 5,6% 3  5,6%
Conhecimento científico  Conhecimento 
global   4  7,4%  13  24,0% Português 1 1,9%
Leitura e escrita 8 14,8%
Adequação  à  Licenciatura  em  Educação 
Básica    3  5,6%  3  5,6% 
Didática da leitura, escrita e oralidade  12 22,2% 12  22,2%
Utilidade para o futuro profissional  18 33,3% 18  33,3%
Respostas nulas  3 5,6% 3  5,6%
Não responde  2 3,7% 2  3,7%






A  leitura  do  quadro  revela  que  as  expetativas  dos  estudantes  relativamente  à 
unidade curricular de Iniciação à Leitura e à Escrita estavam sobretudo relacionadas com 
a sua utilidade para o futuro profissional (33,3%), aspeto que poderá estar associado ao 
facto de estarem a  frequentar o 3.º ano da  licenciatura. Assim, os estudantes  referiam, 
por  exemplo:  “Penso  que  é  uma  unidade  curricular  muito  importante  para  um  futuro 
profissional  da  Educação.”  (Q13);  “(...)  acho  que  é  importante  para  a  nossa  formação 
enquanto profissionais de Educação…” (Q21). 
Um  outro  aspeto  que  se  destaca  prende‐se  com  as  expetativas  relativas  ao 
conhecimento científico, no qual sobressai a categoria “Leitura e escrita” (8 ocorrências, 
correspondentes  a  14,8%),  sendo,  por  exemplo, mencionado:  “Adquirir  conhecimentos 
relativos  à  leitura  e  à  escrita…”  (Q5);  “Espero  ficar  a  saber  um  pouco  mais  sobre  a 
importância da leitura e da escrita…” (Q19).  
A  didática  da  leitura,  escrita  e  oralidade  reúne  um  conjunto  de  expetativas 
relevantes por parte dos estudantes (22,2%), provavelmente relacionadas com a utilidade 








Outros  estudantes,  fizeram‐no  de  modo  mais  sintético  –  “(...)  espero  aprender 
como desenvolver e trabalhar a oralidade, escrita e leitura nos alunos.” (Q30). 
Globalmente, foi ainda possível depreender da análise das respostas dos estudantes 
que  a  dispersão  das  mesmas  (patente  através  do  número  de  ocorrências  relativas  às 
categorias e subcategorias do Quadro 12) poderá estar  relacionada com o  facto de não 
ter  existido  um  interesse  prévio  em  conhecer  os  conteúdos  e  natureza  da  unidade 






De  seguida,  quisemos  saber  em  que  fundamentavam  as  suas  expetativas  em 
relação  a  esta  unidade  curricular  (Questão  12.1).  No  Quadro  22,  apresentamos  os 
resultados da análise das respostas dadas: 
 
Categorias  Subcategorias Freq. % Total Freq.  Total %
Conhecimento científico Conhecimento global 3 9,1% 4  12,1% Leitura e escrita 1 3,0%
Didática  da  leitura,  escrita  e 
oralidade 
  3  9,1%  3  9,1% 
Cidadania  5 15,2% 5  15,2%
Motivação intrínseca    1 3,0% 1  3,0% 
Utilidade  para  o  futuro 
profissional 
  7  21,2%  7  21,2% 
Respostas nulas    1 3,0% 1  3,0% 
Não responde    12 36,4% 12  36,4%




estudantes  relativamente  à  unidade  curricular  se  fundamentavam,  sobretudo,  na 
utilidade para o futuro profissional (21,2%) e no papel que iriam desempenhar enquanto 





Educação:  “Porque  a  leitura  e  a  escrita  são  fundamentais  para  a  profissão de qualquer 











O  mesmo  cruzamento  possibilita  também  inferir  que,  no  respeitante  ao 
conhecimento científico e à didática da leitura, escrita e oralidade, houve um decréscimo 
importante nos totais de ocorrências obtidos, que poderá estar relacionado com o facto 
de  um  número  elevado  de  estudantes  não  ter  respondido  a  esta  questão.  Três  razões 
possíveis  poderão  subjazer  a  esta  atitude:  i)  o  facto  de  os  estudantes  não  estarem 
habituados a ser questionados sobre as suas opções; ii) a dificuldade em fundamentar as 
suas  expetativas  no  início  da  unidade  curricular;  iii)  a  inexistência  de  quaisquer 
expetativas,  face  à  sua  possível  falta  de  interesse  em  obter  previamente  informação 
sobre  os  conteúdos  programáticos  da  unidade  curricular  e  sua  integração  no  plano  de 
estudos  do  curso  que  frequentavam,  o  que  os  impediria  de  assumirem  uma  posição 
crítica devidamente fundamentada face à mesma. 
Merece  igualmente  comentário  a  grande  dispersão  nas  respostas  dos  estudantes 
(igualmente  patente  no  Quadro  12),  indiciadora  da  sua  dificuldade  em  justificar  as 
expetativas  que  tinham  relativamente  à  unidade  curricular  e  da  inexistência  de  uma 
indagação  prévia  sobre  a  mesma  e,  consequentemente,  a  adoção  de  conjeturas 
diversificadas que pudessem fundamentar tais expetativas. 
Quisemos igualmente explorar as ligações entre a unidade curricular de Iniciação à 
Leitura  e  à  Escrita  e  outras  unidades  curriculares  inseridas  no  plano  de  estudos  da 













Da  leitura  do  gráfico  é  possível  inferir  que  a  maioria  dos  estudantes  (83%) 
considerava  existirem  outras  unidades  curriculares  da  licenciatura  relevantes  para 
frequentar  a  unidade  curricular  de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita.  Houve,  porém,  9 
estudantes  (17%)  que  responderam  negativamente  a  esta  questão,  o  que  merece 
também destaque, pela compartimentação absoluta que estabeleceram com as restantes 










Da  análise  do  gráfico  acima,  depreendemos  que  os  estudantes  atribuíam  maior 
relevo  para  frequentar  a  unidade  curricular  de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita  à  área 



























O  facto  de  um  grande  número  de  estudantes  ter  mencionado  as  unidades 




explicação possível  por  esta opção poderá  ser  a  carga horária  atribuída  às mesmas  (77 
horas  de  contacto  teórico‐práticas  e  56  horas  de  contacto  teórico‐práticas 
respetivamente) ou o gosto dos estudantes pelos conteúdos programáticos abordados. 
As  unidades  curriculares  da  área  científica  de  Didáticas  Específicas  assumem 
também  relevância  para  os  estudantes,  sendo,  no  entanto,  de  assinalar,  a  ausência  de 
menções às unidades curriculares de Didáticas Específicas II (2.º ano) e Iniciação à Prática 
Profissional  II  (2.º ano), bem como o  facto de haver apenas duas  referências à unidade 
curricular de Iniciação à Prática Profissional I (2.º ano). 
O  facto  de  os  estudantes  terem  selecionado  mais  unidades  curriculares  da  área 
científica  de  Formação  na  Área  da  Docência  –  Português  do  que  da  área  científica  de 
Didáticas Específicas, poderá estar relacionado: i) com a distribuição da carga horária da 
unidade  curricular  de  Didáticas  Específicas  I  (2.º  ano),  já  que  esta  se  divide  em  dois 
módulos, sendo um de Didática de Português (31,5 horas de contacto teórico‐práticas) e  
outro  de  Didática  das  Expressões  (31,5  horas  de  contacto  teórico‐práticas);  ii)  com  a 
pluralidade  de  áreas  abarcada  em Didáticas  Específicas  da  Educação  Básica  I  (3.º  ano), 
contemplando  Língua  Portuguesa,  Matemática,  Estudo  do  Meio,  Educação  Artística  e 
Educação Física, sendo a totalidade dos conteúdos programáticos distribuída por 45 horas 
de contacto teórico‐práticas. 


























3  6,8%  3  6,8% 






Práticas educativas 2  4,5%  2  4,5% 
Formação  Educacional 
Geral 
Práticas educativas 3 6,8% 6  13,6% Conteúdos  3 6,8%
Respostas nulas    2 4,5% 2  4,5%








à escrita,  tal  como esta.”  (Q19),  sendo relevantes “Para a compreensão total de ambos 
conceitos de escrita e leitura.” (Q23) e “(...) complementam esta unidade curricular” (Q6).  
As afinidades estabelecidas pelos estudantes relativamente à unidade curricular de 
Português  Língua  Não  Materna  ficam  patentes  em  justificações  como  “Porque  são 
matérias  que  estão  interligadas.”  (Q35),  “Porque  já  temos  algumas  bases  para  esta 
unidade  curricular  como  a  consciência  fonológica.”  (Q47)  e  “Porque  estudamos  vários 
modos  de  desenvolver  a  oralidade  com  crianças,  foram‐nos  dados  exemplos  de  como 
ajudar alunos estrangeiros.” (Q37). 
A  Educação  Literária,  embora  com  o  número  reduzido  de  ocorrências  (3, 





fortalecimento  do  gosto  pela  leitura,  tal  como  ilustram  as  seguintes  afirmações:  “Em 
literatura  para  a  Infância  tivemos  uma maior  abrangência  no  que  diz  respeito  a  livros, 
autores.” (Q7); “Porque antes de sabermos o que dar às crianças para ler temos de ter o 
conhecimento de todas as obras.” (Q25). 
No  que  respeita  a  área  curricular  de  Didáticas  Específicas,  os  estudantes 
consideravam  que  as  unidades  curriculares  de  Didáticas  Específicas  I  e  Didáticas 
Específicas da Educação Básica  I  “São unidades curriculares  totalmente  ligadas à  Língua 
Portuguesa, cada uma trabalha temas diferenciados, que no fim se vão todos interligar e 
construir  um  bolo  muito  rico.”  (Q38),  identificando,  globalmente,  a  sua 
complementaridade – “Porque estão  todas  interligadas.”  (Q42) – e a  sua  importância – 
“Para a compreensão total de ambos conceitos de escrita e leitura.” (Q23).  
Merece  reparo  a  preocupação  manifestada  por  alguns  estudantes  em  obter  um 
conhecimento “total” (Q23) dos conceitos lecionados ou “ter o conhecimento de todas as 
obras”  (Q25), que  tem possivelmente  implícita a necessidade de  segurança  face ao  seu 
futuro  público  baseada,  em  exclusivo,  no  domínio  de  conteúdos  e  deixando  de  lado 
muitos  outros  aspetos,  relacionados  com  competências  a  adquirir/desenvolver  (por 
exemplo, competências comunicativas interpessoais). Destas suas representações parece, 
pois,  estar  ausente  a  consciência de que o  conhecimento é uma aventura  incerta  “que 
leva em si, e em permanência, o risco de ilusão e de erro (…) uma navegação num oceano 
de incertezas” (Morin, 2002, p. 92). 
As práticas educativas ganham relevo,  com  idêntico peso, nas áreas  científicas de 
Formação na Área da Docência – Expressões (6,8%), Iniciação à Prática Profissional (4,5%) 
e  Formação  Educacional Geral  (6,8%),  pelas  afinidades  encontradas  no que  respeita  ao 
futuro  papel  dos  estudantes  como  educadores,  ilustrada  em  afirmações  como  “(…)  As 
expressões  permitem‐nos  conhecer  técnicas  e  formas  de  promover  as  expressões  na 
criança.” (Q12), “A IPP é bastante importante porque faz com que consigamos perceber, 
interagir e  ‘escolher’ o que pretendemos na nossa  formação, uma vez que nos permite 










com  o  Português  (a  área  de  conteúdo  para  que  remete  a  unidade  curricular  da 
intervenção  didática),  mas  são  poucos  os  que  se  referem  às  Expressões,  à  Iniciação  à 
Prática  Profissional  e  Formação  Educacional  Geral,  áreas  mais  relacionadas  com  a 










generic,  transversal  and  cross‐cutting  skills,  which  will  enable  citizens  to  flexibly  and 
proactively respond to change and to seize and benefit from lifelong learning opportunities. 
Problem  solving,  reflection,  creativity,  critical  thinking,  learning  to  learn,  risk‐taking, 
collaboration, and entrepreneurship will become key competences for a successful life in the 
European society of the future (Redecker et al., 2011, p. 10; negrito dos autores). 
Também  nos  pareceu  relevante  inquirir  os  estudantes  sobre  vivências  que 
poderiam ter influência para a frequência da unidade curricular de Iniciação à Leitura e à 
Escrita. 
No  Gráfico  13,  apresentamos  a  análise  das  respostas  dadas  à  Questão  14  (“Há 









não  considerava  as  suas  vivências  anteriores  relevantes  para  a  frequência  da  unidade 
curricular  de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita.  Este  aspeto  surpreendeu‐nos,  dado  que  a 
designação da unidade curricular parece‐nos propiciar que sejam estabelecidas  ligações 
com práticas do dia‐a‐dia, associadas quer à leitura, quer à escrita, sendo ambas “sempre 
vistas  como  inseparáveis  do  falar,  ouvir,  interagir,  pensar  e  agir  no  mundo”  (Dionísio, 
2007, p. 101). 
Importa  sublinhar  que  esta  separação  que  número  tão  relevante  de  estudantes 
estabelece entre as suas vivências e a unidade curricular é congruente com a dificuldade 
que manifestaram anteriormente em encontrar afinidades entre esta e outras unidades 






















os  estudantes  que  responderam  afirmativamente  eram  inquiridos  sobre  a  natureza 
dessas vivências. 
Da análise das respostas dos estudantes depreendemos que há uma diversidade de 
vivências  que  consideram  relevantes,  prendendo‐se  sobretudo  com  a  sua  motivação 
extrínseca  (35,3%),  revelando  aspetos  como  “Trabalho  numa  biblioteca  …”  (Q3),  “Ter 
praticado voluntariado.” (Q2) ou “O acompanhar crianças dessa faixa etária.” (Q34). 
O percurso escolar dos estudantes e a família/educação ganham também particular 
























ter  a  certeza  de  qual  o  futuro  profissional  que  pretendia  ter.”  (Q2)  e  também  pelo 






As  referências  ao percurso escolar  (21,4%)  são  também  importantes, pois,  apesar 
de  reduzidas  em número  (apenas  3),  são  reveladoras  de  experiências  que marcaram o 
itinerário  de  vida dos  estudantes:  “Porque  foi  o  percurso no qual  aprendi  a  falar,  ler  e 
escrever.”  (Q14);  “Porque  quando  a  professora  fala  de  alguns  ‘jogos’  lembro‐me  de 




repercussões  –  como  ilustrado  na  resposta  “As  minhas  filhas  já  são  crescidas  mas  eu 








Merece  ainda  destaque  o  mosaico  de  saberes  que  emerge  das  respostas  destes 
estudantes,  olhando  a  unidade  curricular  enquanto  tecido  no  qual  inscreverão  os  seus 
itinerários  familiares,  escolares,  linguísticos  já  iniciados,  e,  simultaneamente,  como  um 
repositório  a  partir  do  qual  (re)construirão  um  itinerário  (poli)identitário  mais  rico  e 
renovado.  
Da  análise  das  respostas  dos  estudantes  é  igualmente  possível  depreender  que 
valorizavam  contextos  de  aprendizagem  para  além  do  seu  percurso  escolar,  que 
poderiam  ser  articulados  com  a  sua  futura  prática  educativa,  numa  partilha  rica  de 
“leituras  do mundo”,  que  poderia  influenciar  o modo  como  iriam motivar  o  seu  futuro 
público para a leitura. 





















Da  leitura  do  quadro  depreendemos  que  os  estudantes  consideravam 
principalmente  que  a  unidade  curricular  iria  contribuir  para  o  seu  futuro  desempenho 
profissional,  sobretudo  no  que  dizia  respeito  à  didática  da  leitura,  escrita  e  oralidade 
(25,9%), e constituir um fator de desenvolvimento profissional (24,1%). 
Assim,  relativamente  ao  primeiro  aspeto,  referiram,  por  exemplo: “Esta  unidade 
curricular, em conjunto com as já referidas, dá‐nos as bases para compreendermos qual a 
melhor forma de ensinar a leitura e a escrita.” (Q7); “Espero que esta UC nos permita ter 




minha  formação  enquanto  futuro  profissional  da  educação.“  (Q41);  “É  essencial,  pois 












mais  perto  dos  alunos,  formar  de  maneira  diferente  daquela  que  eu  tive  na  escola.” 
(Q31). 
Importa  igualmente  refletir  sobre  a disparidade de ocorrências  que emergem das 
respostas  dos  estudantes  relativamente  ao  conhecimento  científico  e  pedagógico  (2, 
correspondentes a 3,7%) e à didática da leitura, escrita e oralidade (14, correspondentes 
a 25,9%). Tal poderá ser indiciador da separação que os estudantes parecem estabelecer 
entre  o  ensino  da  leitura,  da  escrita  e  da  oralidade  e  o  conhecimento  científico  e 
pedagógico,  não  encontrando  qualquer  relação  de  interdependência  e  sinergia  entre 
ambos.  




poderá  influenciar  as  suas  futuras  práticas  educativas,  pela  visão  fragmentada  da 
realidade que têm implícita. Como sublinha Gasparin (2007, p. 3), “(…) cada parte, cada 
fragmento  do  conhecimento,  só  adquire  seu  sentido  pleno  à medida  que  se  insere  no 
todo maior de forma adequada”. 
O  Quadro  27  elucida‐nos  sobre  as  justificações  apresentadas,  relativamente  ao 


























trabalhar  com  os  alunos,  assim  como  aborda  o  desenvolvimento  da  criança  ao  nível  da 
compreensão e  expressão da oralidade  assim  como da escrita.  Faz‐nos  também questionar 
acerca  dos  aspetos  relacionados  com  o  incentivo  à  leitura,  e  desenvolvimento  das 
competências atrás referidas. (Q12) 
 
No  que  se  refere  ao  desenvolvimento  profissional,  é  destacada  a  relevância  dos 
conteúdos da unidade curricular e o modo de os poder desenvolver no futuro, tal como 
ilustram as respostas “Porque, tal como já referi, são conteúdos que são importantes ter 
adquiridos  para  poder  transmitir  às  crianças  e  poder  ensiná‐las.”  (Q2);  “Porque 
aprendemos a importância de conteúdos bem como a melhor forma de os desenvolver.” 
(Q32). 
Curiosamente  apenas  um estudante  encarou  o  conhecimento  científico  enquanto 
possível  contributo  da  unidade  curricular  para  o  seu  desenvolvimento  profissional, 
sublinhando “Esta U.C. vai‐me dar uma boa ‘bagagem’ de conhecimentos que serão úteis 
no meu  futuro  não  só  profissional  como  pessoal.”  (Q3).  Assim,  o  cotejo  da  ocorrência 
registada  nesta  categoria  com  as  ocorrências  relativas  à  didática  da  leitura,  escrita  e 






leitura,  escrita  e  oralidade,  alicerçando‐se  a  dificuldade  de  adotar  uma  abordagem 
holística  em  que  ambos  interajam  harmoniosamente;  ii)  se  reforça  a  preocupação  dos 
estudantes  com a  transmissão  e  desenvolvimento  de  conteúdos,  notando‐se  a  falta  de 




igualmente  relevantes  numa  sociedade  em  que  se  preconiza,  de  forma  crescente,  a 




















skills  required  to communicate  in  the primary  language(s) of  the society  in which  the child  lives as well as beginning 
skills that enable children to both communicate and gain knowledge through the written word” (Unesco, 2013, p. 27). O 























de  futuro  desempenho  profissional  dos  estudantes,  tais  como  Educação  Especial  e 
Serviços Educativos das Autarquias; ii) por ser ainda escasso o número de estudantes que 
não opta pelos mestrados que habilitam profissionalmente para a docência de todas as 
áreas  da  Educação  Pré‐Escolar  e  do  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico  ou,  especificamente, 





Categorias  Freq. % Total
Freq. 
Total % 




36  57,2% Fascínio  10 15,9%Identificação pessoal 8 12,7%
Vocação  15 23,8%
Realização pessoal  4 6,3% 4 6,3% 
Formação  7 11,1% 7 11,1% 
Empregabilidade 11 17,5% 11 17,5% 
Não respondeu 1 1,6% 1 1,6% 




depreendemos  que  a  motivação  intrínseca  e  a  empregabilidade  (57,2%  e  17,5%, 
respetivamente)  são  os  aspetos  mais  relevantes  para  os  estudantes,  apesar  de 
valorizados de forma muito diferente.  
Assim,  estão muito motivados para  a  realização de um  segundo  ciclo de estudos, 








parece  importante  destacar,  por  corroborar  a  forte motivação  intrínseca  que  possuem 
para prosseguir os seus estudos, expressa em respostas como: “É um desejo que sempre 
tive desde criança (…) o facto de gostar de crianças incutiu em mim o gosto de ensinar” 
(Q24);  “Porque  sempre  foi  uma  área  que  me  cativou…”  (Q26);  “Porque  sempre 
ambicionei trabalhar com crianças do 1.º ciclo do ensino básico…” (Q27). 
A empregabilidade emerge igualmente como aspeto relevante, provavelmente pela 
















é,  quando  aprendemos  bem  e  somos  cativados  enquanto  crianças  depois  temos  mais 
facilidade enquanto adultos.” (Q32). 
É  também  merecedor  de  reparo  o  facto  de  as  vivências  anteriores  serem 




Do  cruzamento  da  análise  das  respostas  dadas  a  esta  questão  com  as  obtidas 






merecem  ser  destacadas  pelas  repercussões  que  poderão  ter  em  práticas  relativas  à 
motivação  para  a  leitura  e  ao  desenvolvimento  de  competências  em  compreensão  na 
leitura do seu futuro público. 






e  o  do  momento  em  que  foram  inquiridos,  desvalorizando  eventuais 
competências  transversais  que  tivessem  consolidado  (por  exemplo, 
relativamente a outros cursos frequentados no ensino superior); 
ii) Davam particular ênfase ao domínio dos conteúdos, quando relacionavam a 
unidade  curricular  de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita  com  outras  unidades 
curriculares do curso, depreciando o carácter holístico do conhecimento; 
iii) Poucos  atribuíam  importância  ao  contributo  das  suas  vivências  para  a 
frequência  da  unidade  curricular,  fragmentando  práticas  sociais  e 
conhecimento científico; 
iv) Compartimentavam conhecimento científico e didática da leitura, da escrita 
e  da  oralidade,  ao  refletirem  sobre  o  contributo  da  unidade  curricular  de 
Iniciação à Leitura e à Escrita para o seu futuro profissional. 






















































Da  sua  leitura,  é  possível  inferir  que  um  número  elevado  de  estudantes  (81%) 
gostava de ler, o que poderia vir a ser um importante alicerce para o seu desempenho em 
compreensão na leitura e o modo como motivariam o seu futuro público para a leitura. 
O  facto  de  dez  estudantes  (19%)  não  gostarem  de  ler  foi  um  aspeto  que  nos 
surpreendeu:  i)  pela  forte  motivação  intrínseca  que  emergiu  da  análise  das  respostas 
dadas  à  primeira  parte  deste  questionário,  relativamente  às  razões  pelas  quais  tinham 
decidido inscrever‐se num curso de Educação Básica (Quadro 17), que deveria implicar a 





profissionais  se  prenderiam  com  a  implementação  de  estratégias  didáticas  orientadas 
para a motivação para a  leitura e o desenvolvimento da compreensão na  leitura do seu 
futuro público. 





























“  (…)  Gosto  de  ter  acesso  a  vocabulário  que  não  conheço.”  (Q22);  “  (…)  Com  a  leitura 
aprendemos muito e a nossa mente  fica mais aberta a novas situações/conhecimentos, 
etc.” (Q27); “Contribui para o conhecimento, novas palavras.” (Q43).  
As  representações  que  os  estudantes  evidenciaram  vão  ao  encontro  de  uma 
conceção  de  leitura,  amplamente  aceite,  enquanto  forma  privilegiada  de  aceder  ao 
conhecimento  (Chartier,  2008;  Pereira,  2008;  Santos,  2000),  contribuindo,  de  variadas 
formas, para o alargamento do vocabulário dos cidadãos (Cassany, 2008; Contreras, 2008) 
e,  em  geral,  para  ampliar  a  sua  visão  do  mundo.  A  leitura  permite  não  só  obter 
informações de carácter indispensável à vida em sociedade como também uma abertura 
de  horizontes  (espelhada  nas  respostas  dos  estudantes)  que  possivelmente  alimentará 
também, de forma crescente, a necessidade de aquisição de conhecimentos. 
No que se refere à evasão do quotidiano, é possível descortinar nas suas respostas 
uma  panóplia  de  emoções  entretecidas/alimentadas  na/pela  sua  curiosidade  [por 
exemplo,  “Faz‐me  prender  a  uma  realidade  que  não  é  a minha  o  que  suscita  a minha 
curiosidade.” (Q7)], cruzando‐se em itinerários de “viagem” [por exemplo, “Porque dá‐me 
a  possibilidade  de  viajar  além  do  que  as  palavras  nos  “dizem”.”  (Q26)]  ou  elidindo  as 








possibilitem  trilhos  de  exploração  distintos,  o  leitor  poderá  eventualmente  ser 
transportado para outros espaços, tempos e lugares, vivendo “experiências gratificantes, 
muitas  vezes  distintas  da  realidade  difícil  do  dia‐a‐dia”  (Sousa,  2007,  p.  51).  As  idas  e 
regressos potenciados pela leitura permitem, pois, ao leitor, ser um eterno viajante onde, 
quando e como quiser. 
Merece  também  destaque  o  prazer  associado  à  leitura  que  alguns  estudantes 




Embora  possa  estar  implicitamente  associada  a  algumas  respostas  dadas  pelos 
estudantes  (por  exemplo,  as  que  referem o prazer  de  ler),  surpreendeu‐nos o  facto de 
existirem apenas duas ocorrências explícitas à motivação intrínseca, uma vez que, sendo 
futuros  profissionais  da  Educação,  terão  um  papel  relevante  a  desempenhar  no  que 
respeita à motivação do seu futuro público para a leitura. Importa ainda sublinhar que as 
duas  respostas  mencionadas  deixavam  transparecer  uma  ligação  identitária  forte  e 




também  reparo,  dado  que  surgiram apenas  três  ocorrências  (5%)  que  a  apontavam de 
forma clara, mas perspetivando‐a de forma diferente: 
‐ a afirmação “(…) A leitura ajuda‐nos a ter outro cuidado com a escrita…” (Q28) dá 









(Q30)  também  salienta  a  interação  leitura/escrita,  mas  acrescenta‐lhe  a  menção  da 
possível  influência  da  leitura  sobre  o  desempenho  na  comunicação  oral.  Esta 
representação  permite  encarar  o  desenvolvimento  das  competências  de  leitura  e 
expressão escrita enquanto incremento qualitativo de práticas de oralidade (Balça, 2007; 
Colomer,  2003),  podendo  levar  a  um  conhecimento  mais  aprofundado  da  língua  e 
consequente proficiência no seu uso (Sardinha & Machado, 2013). 
‐ A afirmação “Porque acho que é bastante importante para nos desenvolvermos a 
nível  da  leitura  e  até  da  escrita.”  (Q47)  destaca  igualmente  a  ideia  corrente  de  que  a 
leitura  influencia a escrita, adicionando‐lhe a menção da conceção – também associada 










ler,  escrever,  ouvir  e  falar,  são  habilidades  linguísticas  interligadas  e  que  se  apoiam 
mutuamente”. 
As  três  ocorrências  relativas  ao  desenvolvimento  da  criatividade/imaginação 
merecem  igualmente  uma  reflexão  atenta  quer  pela  sua  presença  tímida,  quer  por 
surgirem  como  justificação  para  a motivação  para  a  leitura,  exemplificada  através  das 
afirmações seguintes: “Porque desenvolve o nosso  imaginário, a criatividade…” (Q28); “ 







a  originalidade,  mas  antes  contempla  uma  complexa  rede  tecida  “de  descoberta,  de 
invenção,  de  instauração  do  novo  e  do  diferente”  (Carvalho,  2006,  p.  54),  na  qual 
interagem múltiplos fatores (Fleith, 2010).  
As  representações  dos  estudantes,  afastando‐se  do  lugar‐comum  que  atribui  o 
desenvolvimento  da  criatividade  quase  em  exclusivo,  às  Artes  (Santos &  André,  2012), 
apontam para a sua associação à imaginação e ao desenvolvimento do imaginário através 
da leitura, numa interação que tem sido encarada como estimulante no que respeita ao 
“amor  pelos  livros”  (Coutinho  &  Azevedo,  2007,  p.  37),  bem  como  potenciadora  da 
construção de uma “literacia do imaginário” na sala de aula (Silva, 2007). 
A relação entre o gosto pela  leitura e o exercício de uma cidadania ativa e crítica 
emerge  apenas  nas  respostas  de  dois  estudantes:  “(…)  é  também  uma  forma  de  nos 
desenvolvermos enquanto seres ativos numa sociedade.” (Q32); “Embora não o faça com 





Globalmente  são  ainda  de  assinalar  dois  aspetos:  i)  a  existência  de  alguma 
dispersão patente no Quadro 29, dada a panóplia de categorias que emergiu da análise, o 
que  poderá  dever‐se  ao  facto  de  os  estudantes  terem  alguma  dificuldade  em  se 
posicionar  criticamente  face  às  suas  opções;  ii)  o  facto  de  um  número  elevado  de 
estudantes não fundamentar o seu gosto pela leitura no desenvolvimento e consolidação 
de  competências  que  extravasassem  o  domínio  da  aquisição  de 




















Da  análise  do  quadro  acima  depreende‐se  que  estes  inquiridos  são  parcos  nas 
justificações  que  apresentam,  destacando‐se  quer  a  sua  falta  de motivação  intrínseca, 
quer extrínseca, as quais – isoladamente ou em conjunto – poderão ter favorecido a sua 
confessada ausência de gosto pela leitura. 
Por  outro  lado,  os  estudantes  que  afirmaram não  gostar  de  ler  poderiam estar  a 
associar a leitura apenas ao estudo (esquecendo que esta pode ter fins recreativos) ou a 
suportes  impressos  como  o  livro  (esquecendo  que  esta  admite  suportes  diversificados, 
tais como o ecrã do computador, tablet, etc.). 
Importa  destacar  que  as  respostas  de  dois  estudantes  (Q8,  Q45)  revelavam 
abertamente a sua total falta de interesse pela leitura, aspeto que merece reflexão, quer 
pelo  facto  de  serem  finalistas  de  uma  licenciatura  associada  à  Educação,  quer  pelas 
consequências que tal desinteresse poderá ter numa sociedade em que os cidadãos são 
chamados  a  participar,  de  forma  crescente,  em  práticas  de  leitura  exigentes  e 
diversificadas. 
É  ainda  de  referir  que  quatro  estudantes  não  apresentaram qualquer  justificação 
para o  facto de  afirmarem que não  gostavam de  ler.  Pensamos que  tal  atitude poderá 
decorrer  de  eventuais  dificuldades  em  encontrar  uma  razão  plausível  para  que  tal 
aconteça  ou  ser  um  indício  do  seu  receio  em  aprofundar  esta  questão,  dado  serem 
estudantes  do  Ensino  Superior  e  estarem  a  frequentar  uma  licenciatura  em  Educação 
Básica. 
Procurámos também saber se tinham sido incentivados para a leitura, dado que tal 







A  leitura  do  gráfico  revela‐nos  que  muitos  estudantes  (75%)  consideravam  que 
tinham  sido  incentivados  a  ler.  Surpreendeu‐nos,  no  entanto,  que 13  estudantes  (25%) 











Resposta  Muitas vezes  Algumas vezes Poucas vezes Nunca  Total Freq.  %  Freq. % Freq. % Freq. % 
a) Pai  5  12%  12  30%  22  55%  1  3%  40‐100%
b) Mãe  23  57%  11  27%  5  13%  1  3%  40‐100%
c) Irmãos  15  37%  11 28% 6 15% 8 20%  40‐100%
d) Avós  1  3%  9  22%  13  33%  17  42%  40‐100%
e) Outros familiares  5  12%  16 40% 12 30% 7 18%  40‐100%
f) Professores  23  57%  14 35% 3 8% 0 0%  40‐100%
g) Amigos  4  10%  0  0%  36  90%  0  0%  40‐100%










Da  leitura  do  quadro  é  possível  inferir  que  os  estudantes  atribuíam  à mãe  e  aos 
professores  a maior  responsabilidade  no  que  se  referia  à motivação  para  a  leitura  (23 
estudantes,  correspondendo  a  57%,  assinalaram,  em  ambos  os  casos,  a  opção  “muitas 
vezes”). 
A  importância  da  figura materna  no  que  se  refere  à  leitura  poderá  ser  explicada 
pelos  laços afetivos perenes estabelecidos, desde cedo, com os filhos, num processo de 
construção de “literacia(s) de afetos”, estimulando a cumplicidade gerada nas atividades 
de  leitura  conjunta  (Silvestre,  2008).  Uma  outra  explicação  poderá  residir  no  nível  de 
escolaridade das mães dos estudantes, mais elevado do que o dos pais  (cf. Gráficos 4 e 
5).13 
Da  análise  das  respostas  dos  estudantes  a  esta  questão  emerge  igualmente  a 
relevância de práticas de  literacia  familiar, no que se  refere à motivação para a  leitura. 
Para além do papel da mãe, importa notar a importância dos irmãos que “muitas vezes” 
incentivaram os estudantes a ler (37%, assinalaram esta opção).  
O  pai  e  outros  familiares,  embora  em  menor  grau,  contribuem  também  para 
motivar  os  estudantes  para  a  leitura  (12%,  consideraram  que  o  tinham  feito  “muitas 
vezes”).  
Assim,  a  família,  recorrendo  a  práticas  que  se  revestem  de  maior  ou  menor 
formalidade  (Mata,  2013;  Mata  &  Pacheco,  2009),  teria  contribuído  para  o 
desenvolvimento  de  atitudes  positivas  face  à  leitura  nestes  estudantes,  que  poderiam 
influenciar  o  modo  como  estes  futuros  profissionais  da  Educação  iriam motivar  o  seu 
público para a leitura. 
O  facto de os avós não  surgirem com  relevo  idêntico ao dos pais  (17 estudantes, 











pouco  os  amigos:  36  estudantes,  correspondendo  a  90%,  assinalaram a  opção  “poucas 
vezes”. 
Este  resultado  surpreendeu‐nos,  dado que uma das  atividades  que os  estudantes 
referiam realizar, com maior  frequência, nos seus  tempos  livres, era “conversar com os 
amigos”  (cf.  Quadro  15),  esperando‐se  que  daí  pudesse  advir  uma  influência  mútua  e 
positiva relativamente à leitura.  
A relevância atribuída por estes estudantes aos professores enquanto responsáveis 
pela  sua  motivação  para  a  leitura  poderá  ter  subjacentes  várias  razões:  i)  o  facto  de 
atribuírem  à  Escola  o  papel  principal  na  aprendizagem  da  leitura,  ii)  a  crescente 
importância que a promoção da  leitura  tem vindo a adquirir na Escola, nomeadamente 
através da criação de  iniciativas diversificadas  (como por exemplo, o Plano Nacional de 
Leitura)  que  possibilitam  aos  estudantes  trilhar  itinerários  renovados  de  leitura  e  iii)  a 
possibilidade de ter havido professores que possam ter contribuído, de forma marcada, 
para a sua motivação para a leitura. 
Interessou‐nos  igualmente  inquirir  estes  estudantes  sobre  a  forma  como  tinham 
sido  incentivados  para  a  leitura  (Questão  20),  de  modo  a  aprofundar  o  carácter 
multifacetado  que  poderia  subjazer  a  tal  motivação.  Os  resultados  da  análise  das 
respostas dos estudantes são apresentados no Quadro 32: 
 
Resposta  Muitas vezes Algumas vezes Poucas vezes Nunca  TotalFreq.  %  Freq. % Freq. % Freq.  %  %
a) Oferta de livros  18  45% 15 37% 6 15% 1 3%  40‐100%
b) Partilha de livros  10  25% 15 37% 11 28% 4 10%  40‐100%
c) Idas à biblioteca  12  30% 14 35% 12 30% 2 5%  40‐100%
d)Atividades de leitura 








com/pelos pais  10  25%  14  35%  11  27%  5  13% 
 
40‐100% 








com  os  professores  (14  estudantes,  correspondendo  a  35%,  selecionaram  a  opção 
“muitas  vezes”)  foram  os  incentivos  para  a  leitura  mais  valorizados  pelos  nossos 
inquiridos. 
O facto de a oferta de livros surgir como o incentivo para a leitura mais privilegiado 
pelos  nossos  inquiridos  surpreendeu‐nos,  em  parte,  pela  miríade  de  dispositivos  em 
diferentes  suportes  digitais  que  a  ela  podemos  associar  atualmente,  muitas  vezes 
referidos  como  sendo os preferidos dos  jovens,  desde  cedo  rodeados por  ecrãs  (Eshet, 
2012; Jones‐Kavalier & Flannigan, 2006).  
As atividades de leitura realizadas na Escola com os professores foram igualmente 
vistas  como  muito  importantes:  14  estudantes,  correspondendo  a  35%,  assinalaram  a 
opção  “muitas  vezes”.  Tal  significa,  a  nosso  ver,  que  atribuíam  ao  professor  um  papel 
primordial na mediação de leitura. 
Se,  por  um  lado,  o  incentivo  dado  pelos  pais,  irmãos  e  outros  familiares  é 
importante para o desenvolvimento da criança enquanto leitor (Rigoleto & Giorgi, 2012), 
por  outro,  as  atividades  desenvolvidas  com o  professor  desempenharam  também para 
estes estudantes um papel relevante. Estes resultados são também congruentes com as 
respostas  dadas  anteriormente,  quando  se  tratava  de  indicar  quem  os  tinha motivado 
para a leitura (cf. Quadro 31), corroborando, pois, a responsabilidade da Escola, em geral, 
e do professor, em particular, no processo de formação do leitor.  
Assim,  embora  atualmente  este  seja  um  aspeto  não  tão  vincado  quanto  seria 
necessário,  “O  papel  dos  professores  poderá  ser  central  da  definição  de  muitos  dos 
leitores.  Quantos  de  nós  não  recordam  professores  que  nos  emprestaram  ou 
recomendaram  livros,  pessoas  a  quem  ficámos  a  dever  a  descoberta  de  certa  obra  ou 
autor” (Lages, Liz, António & Correia, 2007, p. 364). 
Embora  menos  frequentes,  as  idas  à  biblioteca  também  assumem  relevo  (12 
estudantes,  correspondendo  a  30%,  selecionaram  a  opção  “muitas  vezes”),  dado  esta 
instituição  cultural  não  só  potenciar  uma  relação  de  proximidade  com  os  livros,  mas 





Conjugando  a  análise  destas  respostas  com  as  relativas  à  “oferta  de  livros”  e  à 


















Da  análise  das  respostas  dos  estudantes,  depreendemos  que  afirmaram  ler 


















cumulativamente,  jornais  e  revistas  (15  ocorrências,  correspondentes  a  28%), 

























21  39,7% Textos científicos (artigos científicos) 4 7,5% 
Textos diversos (artigos na Internet) 2 3,8%




dos  estudantes,  destacando‐se  provavelmente  pelo  facto  de  a maioria  (50  estudantes, 
correspondentes a 94%) ser do género feminino, correlação apontada em alguns estudos 
sobre hábitos de leitura de alunos do 3.º Ciclo do Ensino Básico e do Ensino Secundário 




A  seleção  das  biografias,  embora  com  poucas  ocorrências  (4,  correspondendo  a 
7,5%),  merece  também  atenção,  por  permitir  aos  leitores,  de  forma  geralmente 
multifacetada,  aceder  às  vivências  do  Outro,  da  sua  história  e  reconstituir,  ao mesmo 















sua  seleção  poderá  estar  relacionada,  entre  outras  razões:  i)  com  interesses  do  foro 
académico,  pelo  facto  de  os  estudantes  estarem  a  frequentar  uma  licenciatura  em 
Educação Básica, cujo plano de estudos, inclui, no 2º ano, Literatura para a Infância I, bem 
como outras unidades curriculares da área científica de Didáticas Específicas que poderão 
ter  alicerçado  tais  interesses;  ii)  com  práticas  de  literacia  familiar  nas  quais  estejam 
envolvidos (por exemplo, leitura com irmãos, sobrinhos, etc.); iii) com o seu gosto pessoal 
por este tipo de livros. 
A  referência  explícita  a  “livros  de  aventuras”  e  “livros  infantis”  merece  também 
reparo por apontar possivelmente para a construção da teia de afetos, intermediada pelo 
objeto  livro,  que  foi  anteriormente  considerado  pelos  estudantes  como  incentivo 
relevante à leitura (cf. Quadro 32).  
A preferência tímida (2 ocorrências, correspondendo a 3,8%) pela banda desenhada 
poderá  ter subjacentes, entre outras  razões:  i) a  representação, por vezes associada ao 
senso comum, de que se destina apenas a crianças  (Sá, 2012);  ii) a possibilidade de  ter 
sido  pouco  abordada  ao  longo  do  seu  percurso  escolar,  o  que  poderá  ter  reduzido  a 
motivação para a sua leitura. 
O  destaque  conferido  aos  jornais  e  revistas  que  os  estudantes  exibiram  poderá 
dever‐se:  i)  ao  elevado  número  de  publicações  que  têm  hoje  à  sua  disposição  (em 
suportes  impressos  e  digitais,  de  acesso,  muitas  vezes  gratuito,  em  bibliotecas,  cafés, 
etc.); ii) à distribuição de jornais gratuitos, a qual potencia “a leitura informativa por parte 







A  leitura  de  artigos  científicos  que  os  nossos  inquiridos  referiram  fazer  (4 
ocorrências, correspondendo a 7,5%), independentemente do suporte utilizado (que não 
indicaram),  está  possivelmente  relacionada  com  as  suas  atividades  académicas, 
sobretudo  com  a  realização  do  seu  trabalho  autónomo  no  âmbito  das  unidades 
curriculares que frequentam, de maior exigência no 3.º ano. 
Surpreendeu‐nos que a  leitura de artigos na  Internet  fosse pouco evidenciada, de 
forma explícita, pelos estudantes  (2 ocorrências,  correspondendo a 3,8%), dado que os 
suportes digitais fazem hoje parte do seu dia‐a‐dia. Tal poderá indiciar que as práticas de 
leitura  que  realizam  através  da  multiplicidade  de  ecrãs  que  os  rodeiam  estão  mais 
direcionadas  para  mensagens  curtas  (emails,  sms,  posts,  por  exemplo),  não  sendo 
realizadas  habitualmente,  por  iniciativa  própria,  atividades  que  exijam  maior 
concentração  na  leitura.  A  leitura  de  artigos  na  Internet  poderá  estar  associada  quer  a 
necessidades de obtenção de informação sobre um tema em particular, quer a atividades 





das missões  privilegiadas  dos  futuros  (e  atuais)  profissionais  da  Educação;  ii)  por  estes 
estudantes estarem no último ano de uma licenciatura em Educação Básica, ao longo da 




Educação  Pré‐Escolar  e  Ensino  do  1.º  Ciclo  de  Ensino  Básico,  conducente  a  uma 
profissionalização  na  qual  a  compreensão  na  leitura  e  a  motivação  para  a  leitura  não 
deverão excluir(‐se) (d)a poesia. 
A  ausência  do  texto  dramático  também merece  destaque  dada  a  sua  relevância 
para a promoção do conhecimento de  si e do Outro,  fundamentais ao atual desafiador 




terem afirmado que  “ir  ao  teatro” era uma atividade pouco  realizada nos  seus  tempos 
livres (cf. Quadro 15).  
Uma  vez  que,  como  sublinha  Sim‐Sim  (2007,  p.  14),  “A  tipologia  dos  textos  a  ler 
influencia a compreensão obtida, determina objetivos de leitura diversos e requer o uso 












Depreendemos  do  gráfico  acima  que  os  estudantes  liam  com  fins  recreativos 
sobretudo  “Ao  fim  de  semana”  (38%),  distribuindo‐se  as  restantes  respostas,  de modo 
aproximado, entre “Uma a duas vezes por ano” e “Duas a três vezes por semana” (entre 
13% e 19%). Uma vez que, ao fim de semana, os estudantes podem dedicar mais tempo 



















deles  (70%, se  juntarmos as percentagens de respostas associadas às  três categorias de 
análise já referidas). 
Parece‐nos  também  relevante que 7  estudantes  (correspondendo  a  13%)  tenham 
referido ler com fins recreativos apenas “Uma a duas vezes por ano”, dado que tal poderá 
indiciar  a  inexistência  de  pactos  de  “fruição”  de  leitura  da  sua  parte,  dificultando  o 
desenvolvimento e consolidação do gosto pela leitura no seu futuro público.  
Inquirimos  igualmente  os  estudantes  sobre  a  frequência  com  que  liam  com  fins 









quotidiana  que  os  estudantes  têm  de  se  manter  informados,  face  aos  desafios  da 
propalada sociedade do conhecimento. 
22 ‐ 41% 21 ‐ 40%
8 ‐ 15%



















Da  análise  do  gráfico  acima,  é  possível  inferir  que  um  elevado  número  de 
estudantes  lia  “Diariamente”  com  fins  académicos  (55%)  ou,  pelo menos,  “Duas  a  três 
vezes por semana” (38%).  
Cruzando este  gráfico  com os  dois  anteriores,  depreende‐se que,  diariamente,  os 
estudantes liam com mais frequência com fins académicos do que com fins recreativos e 
informativos,  o  que  poderá  possivelmente  explicar‐se  pelas  necessidades  ditadas  pela 
formação em curso. 
Uma outra razão que poderá subjazer a este hábito de  leitura  residirá porventura 
no  facto  de  considerarem  como  leitura  com  fins  académicos,  não  só  as  atividades  de 
leitura  realizadas  no  âmbito  do  seu  trabalho  autónomo,  como  também  outras  leituras 
levadas  a  cabo  durante  as  aulas,  nomeadamente  em  suporte  digital  (por  exemplo,  as 
apresentações com recurso a PowerPoint ou PREZI). 
Questionámo‐los  também  sobre  a  forma  como  se  sentiam  quando  realizavam 
tarefas  de  leitura  com  esses  fins  (Questões  25  a  27),  de  modo  a  conhecer  as  suas 






























A  razão principal  subjacente a estas  respostas  residirá  talvez na  finalidade que os 
estudantes atribuem à  leitura  com fins  recreativos  (por exemplo, distração, prazer…), à 
qual  associam  facilidade. Dada a  formação que  frequentam e a elevada motivação que 
para  ela  exibem  (cf.  Quadro  17),  surpreendeu‐nos  que  a maioria  não  declarasse  sentir 
muita facilidade na realização de tarefas de leitura com fins recreativos. 










































Da  análise  deste  gráfico,  depreendemos  que  muitos  destes  estudantes  (89%) 
consideravam  sentir  “Facilidade”  em  realizar  tarefas  de  leitura  com  fins  académicos,  o 




sentiam  “Muita  facilidade”  relativamente  à  tarefa  de  leitura  sobre  a  qual  eram 
questionados: de 36%, nas de leitura com fins recreativos, passamos a 4%, nas de leitura 
com  fins  académicos.  Este  decréscimo  poderá  indiciar  que  os  estudantes  encaravam  a 
leitura com fins académicos como mais desafiadora, embora a realizassem com bastante 
frequência. 
Quisemos  igualmente  compreender  a  natureza  e  frequência  das  dificuldades 
















Resposta  Muitas vezes  Algumas vezes Poucas vezes Nunca  Total Freq.  %  Freq. % Freq. % Freq. %  % 
a) Vocabulário  0  0%  5 9% 36 68% 12 23%  53‐100%
b) Estrutura das frases  0  0%  0 0% 17 32% 36 68%  53‐100%
c) Conhecimentos 
relacionados com o 





principais/secundárias  0  0%  11  21%  36  68%  6  11% 
 
53‐100% 
e) Estrutura do texto  0  0%  7 13% 31 59% 15 28%  53‐100%









que  se  refere  à  leitura  com  fins  académicos  (congruente  com  o  facto  de 
apenas  dois  estudantes  terem  referido,  nas  respostas  dadas  à  Questão  27, 
terem “Muita facilidade” quando realizavam tal leitura);  
ii) Nos  seus  hábitos  de  leitura  pouco  diversificados,  o  que  pode  dificultar  o 
estabelecimento  de  relações  de  intertextualidade  que  favoreçam  a 
mobilização de conhecimentos relacionados com o tema do texto;  
iii) Na adoção pouco frequente de um posicionamento crítico face ao que  liam, 
que  se  pudesse  repercutir  positivamente  no  seu  desempenho  em 
compreensão  na  leitura,  de  modo  a  que  agissem,  de  forma  pronta,  para 
remediar as dificuldades que surgiam. 
Procurámos  também  compreender  quais  as  atitudes  que  os  estudantes 
manifestavam  perante  as  dificuldades  encontradas  durante  a  leitura.  No  Quadro  35 







Resposta  Muitas vezes Algumas vezes Poucas vezes Nunca  TotalFreq.  % Freq. % Freq. % Freq.  %  %
a) Desisto da leitura  2  4% 4 7% 26 49% 21  40%  53–100%
b) Interrompo a leitura e 
retomo‐a mais tarde  3  6%  32  60%  16  30%  2  4%  53–100% 
c) Peço ajuda para resolver 
as dificuldades que surgem  9  17%  23  43%  18  34%  3  6%  53–100% 




Da  análise  do  quadro  acima  é  possível  inferir  que:  i)  estes  estudantes  “poucas 
vezes”  desistiam  da  leitura  (49%),  persistindo  nos  seus  esforços  quando  confrontados 
com dificuldades; ii) muitos (60%) interrompiam “algumas vezes” a leitura e retomavam‐
na mais  tarde,  não desistindo de  a  realizar;  iii)  bastantes  (43%)  tinham necessidade de 
pedir ajuda “algumas vezes” para resolver as dificuldades que surgiam e alguns admitiam 
fazê‐lo “muitas vezes” (17%). 
Embora  evidenciassem  uma  atitude  de  persistência  perante  as  dificuldades  que 
sentiam  em  compreensão  na  leitura,  o  facto  de  muitos  destes  estudantes  terem 
necessidade de pedir ajuda para as  resolver contrasta com a “facilidade” que  referiram 














Da  sua  leitura,  é  possível  inferir  que  os  estudantes  justificavam  as  suas  atitudes 
perante as dificuldades encontradas durante a  leitura sobretudo pela necessidade de as 







Um  estudante  atribuiu  também  especial  relevância  ao  papel  dos  colegas  na 
superação das dificuldades, considerando que partilham uma linguagem semelhante, tal 
como  fica  patente  na  seguinte  resposta:  “Porque  considero  importante  a  opinião  de 
outros  colegas,  quando  nós  temos  dificuldades,  considero  também  que  às  vezes  a 
explicação  de  outros  colegas  pode  ser  mais  clara  que  a  do  professor,  uma  vez  que  a 
linguagem é semelhante.” (Q26).  
Esta  afirmação  parece‐nos  importante,  por  apontar  quer  para  a  relevância  do 
trabalho colaborativo, quer para a necessidade dos professores/profissionais da Educação 
se  aproximarem mais  do  seu  público,  de  acordo  com as  suas  vivências  quotidianas,  de 
modo a que facilitar a comunicação e incrementar a clareza dos conteúdos veiculados. 
O  auxílio  na  compreensão  (13%)  surge  em  segundo  lugar,  assumindo  igualmente 
relevo pela repercussão que os estudantes  julgavam que poderia  ter, quer do ponto de 
vista global – “Tento compreender, porque só assim irei conseguir entender tudo o resto 
e  criar  associações  de  conteúdos.”  (Q43)  –  quer  do  ponto  de  vista  da  promoção  da 
persistência/prevenção  da  desistência  na  leitura:  “Pois  por  vezes  quando  tenho 
dificuldades  em  compreender  o  que  leio  retomo  a  frase que  não  entendi  ou  faço  uma 
pausa e mais tarde retomo a leitura.” (Q12); “Porque muitas vezes desisto de ler porque 
não compreendo o texto.” (Q46). 
A  falta  de  concentração/cansaço  (11%)  figura  em  terceiro  lugar  (embora  esteja 
muito próxima da resposta anterior). Era encarada pelos estudantes como um obstáculo a 
superar  para  se  poder  prosseguir  a  leitura,  o  que  é  evidente  na  seguinte  afirmação: 
“Poucas vezes desisto de  ler, mas quando tenho dificuldades paro um bocado e retomo 
mais tarde pois já posso estar cansada e não me consigo concentrar.” (Q35). 






resposta  às  Questões  12.1.  e  30),  terem  tido  dificuldade  em  explicitar  as  razões 
subjacentes às suas opções. 
Quisemos também compreender quais as estratégias de leitura a que os estudantes 
recorriam  para  superar  as  dificuldades  encontradas  durante  a  leitura.  No  Quadro  37, 
apresentamos os resultados da análise das respostas dadas à Questão 31: 
 
Resposta  Muitas vezes Algumas vezes Poucas vezes Nunca  TotalFreq.  % Freq. % Freq. % Freq.  %  %
Ativo conhecimentos 
prévios sobre o tema 




texto  5  9%  20  38%  24  45%  4  8%  53‐100% 
Leio o texto com atenção  33  62% 20 38% 0 0% 0  0%  53‐100%
Ajusto a velocidade de 









do que li  21  39%  20  38%  9  17%  3  6%  53‐100% 
Tiro notas  18  34% 19 36% 11 21% 5  9%  53‐100%
Sublinho elementos do 
texto  26  49%  19  36%  5  9%  3  6%  53‐100% 
Faço inferências  9  17% 9 17% 22 41% 13  25%  53‐100%
Recorro ao contexto  22  42% 23 43% 8 15% 0  0%  53‐100%
Parafraseio excertos do 
texto  7  13%  23  43%  20  38%  3  6%  53‐100% 
Penso em voz alta  22  41% 20 38% 8 15% 3  6%  53‐100%
Releio o texto várias vezes  22  41% 27 51% 3 6% 1  2%  53‐100%
Leio em voz alta os 
excertos que não 









dúvidas  16  30%  24  45%  12  23%  1  2%  53‐100% 
Faço uma síntese do que 
compreendi  8  15%  10  19%  34  64%  1  2%  53‐100% 
Tento identificar as ideias 
principais do texto  25  47%  24  45%  4  8%  0  0%  53‐100% 
Tento identificar o 
tipo/género textual  0    10  18%  45  82%  0  0%  53‐100% 















v) Tentar  identificar as  ideias principais do  texto  (47% diziam  fazê‐lo “muitas 
vezes”);  
vi) Recorrer ao contexto (22 estudantes, correspondendo a 41,5%, dizem fazê‐
lo  “muitas  vezes”  e  23,  correspondendo  a  43%,  afirmam  fazê‐lo  “algumas 
vezes”);  
vii) Pensar  em  voz  alta  (22  estudantes,  correspondendo  a  correspondendo  a 
41,5%, afirmam fazê‐lo “muitas vezes”); 
viii) Reler  o  texto  várias  vezes  (22  estudantes,  correspondendo  a  41,5%, 
afirmam fazê‐lo “muitas vezes”). 
 
Merece  reparo  o  facto  de  bastantes  estudantes  (53%)  afirmarem  que  “poucas 
vezes” ativavam conhecimentos prévios sobre o tema abordado no texto durante a sua 
leitura, para superarem eventuais. De facto, esta estratégia é muito importante, porque 
permite  ao  leitor  melhorar  o  seu  desempenho  em  compreensão  na  leitura,  quer  por 
favorecer  o  estabelecimento  de  relações  de  intertextualidade  –  abrindo  novos  trilhos 
para a exploração do conteúdo do texto – quer por facilitar o aprofundamento de novos 
conceitos. Este resultado é, no entanto, congruente com o facto de os estudantes terem 
referido  que  a  dificuldade  que  mais  sentiam  durante  a  leitura  dizia  respeito  aos 
conhecimentos relacionados com o tema do texto (cf. Quadro 34). 
Bastantes  estudantes  afirmaram  usar  “poucas  vezes”  (41%)  ou  “nunca”  (25%)  a 
elaboração de inferências para superar dificuldades durante a leitura. É de salientar que 






inferências  na  superação  de  dificuldades  durante  a  leitura  poderá  conduzir  a  que  “la 
compréhension  se  limite  en  l’élaboration  «d’ilôts  de  signification»  sans  intégration  de 
toutes les informations” (Fayol, 2009, p. 108). 
Importa  ainda  destacar  que  muitos  destes  estudantes  (82%)  afirmaram  recorrer 
“poucas  vezes”  à  identificação  do  tipo/género  textual  como  estratégia  para  superar 





de  leitura”  (Sim‐Sim,  2007,  p.  25)  e  que  os  bons  leitores  reconhecem  os  graus  de 
complexidade  associados  a  diferentes  tipos/géneros  textuais,  mobilizando  estratégias 
adequadas  à  sua  compreensão  (Azevedo  &  Souza,  2012;  Duke,  Pearson,  Strachan  & 









de  sentido  sobre  o  texto  (associadas  a  escolhas  semânticas  e  sintáticas),  que  podem 










O  cruzamento destes  resultados  com os  relativos às  respostas dadas à Questão 8 
(“Qual a frequência com que, nos seus tempos livres realiza as atividades que a seguir se 
enumeram? –  cf. Quadro 15) permite‐nos  inferir que, embora  “navegar na  Internet”  se 




estratégias de compreensão na  leitura no que  respeita os  suportes  impressos e digitais 
(Leu,  Kinzer,  Coiro,  Castek  &  Henry,  2013;  Poole,  2009)  e  ii)  a  possível  dificuldade  na 
seleção  dos  recursos  online  mais  adequados  à  superação  das  dúvidas  encontradas  na 
leitura. 
As  preferências  reveladas  pelos  nossos  inquiridos  poderão  ter  repercussões  na 
implementação  de  estratégias  didáticas  orientadas  para  desenvolvimento  da 
compreensão  na  leitura  no  seu  futuro  público,  aspeto  que  consideramos  relevante 
destacar. 
Procurámos  igualmente  saber  quais  as  razões  pelas  quais  afirmavam  recorrer  às 












às  estratégias  de  leitura  referidas  (51%).  Nas  respostas  dadas,  os  estudantes 








na  compreensão,  por  exemplo,  se  não  entendo  algo de  texto,  ao  ler  em voz  alta  pode 





na  leitura,  expressas,  por  exemplo,  nas  seguintes  afirmações:  “Para  tentar  superar  as 
dificuldades  que  encontro  enquanto  estou  a  ler  e  não  desistir  às  vezes  faço  pesquisa 
online.”  (Q22);  “De  maneira  a  ultrapassar  as  dificuldades  encontradas  na  leitura  sem 
desistir.”  (Q34);  “Acho  que  são  eficazes,  até  porque  pesquisar  online  torna  a  situação 
mais fácil.” (Q38). 








(Q37).  Os  aspetos  referidos  pelos  estudantes  são  congruentes  com  os  resultados  da 
análise das suas respostas que diziam respeito aos responsáveis pela sua motivação para 
a  leitura  (cf. Quadro 31)  e  aos  incentivos  à  leitura  recebidos  (cf. Quadro 32),  nas quais 







possível  conhecer  as  representações  iniciais  dos  estudantes  sobre  a  leitura,  podendo 
inferir‐se os seguintes aspetos: 
i) Ao contrário do que seria expectável neste nível de ensino e, em particular, 
tendo  em  conta  a  natureza  da  licenciatura  que  estavam  a  frequentar,  um 
número elevado de estudantes (19%) afirmava não gostar de ler, tendo sido 
possível  compreender  que  motivações  de  ordem  intrínseca  e  extrínseca 
poderiam  justificar  estar  tal  opção.  Este  é  um  aspeto  que  merece  uma 
reflexão  atenta,  face  aos  crescentes  desafios  com  que  estes  futuros 
profissionais  da  Educação  se  vão  deparar  no  exercício  de  uma  cidadania 
ativa e crítica, no qual se espera que sejam intervenientes responsáveis; 
ii) Os estudantes que se diziam motivados para a  leitura (81%) associavam‐na 




papel  fundamental  na  sua  motivação  para  a  leitura,  destacando‐se,  no 
primeiro  caso,  o  papel  da  mãe  e,  no  segundo,  o  do  professor,  enquanto 
mediadores na sua formação como leitores; 
iv) No  seu  entender,  as  atividades  de  leitura  em  contexto  extraescolar  pouco 
teriam  contribuído  para  os  incentivar  para  a  leitura,  o  que  poderá  ter 
repercussões no modo como eles próprios procurarão motivar o seu futuro 
público para esta atividade; 
v) No  que  se  refere  aos  seus  hábitos  de  leitura,  importa  destacar  que  estes 










vii) A  dificuldade  que  os  estudantes  mais  sentiam  durante  a  leitura  dizia 
respeito à mobilização de conhecimentos relacionados com o tema do texto, 
embora  considerassem  que  habitualmente  se  esforçavam  por  continuar  a 
ler, quando encontravam dificuldades. Tal não obstava a que, muitas vezes, 
tivessem  necessidade  de  pedir  auxílio  para  as  superarem,  procurando 
melhorar o seu desempenho em compreensão na leitura; 
viii) Na  sua  opinião,  durante  a  leitura,  recorriam  a  várias  estratégias  que  lhes 
permitiam  monitorizar  a  compreensão,  de  modo  a  superarem  as 
dificuldades  que  encontravam.  No  entanto,  o  facto  de  recorrerem, muito 
menos do que seria desejável, à ativação de conhecimentos prévios sobre o 
tema abordado no texto, bem como à realização de inferências, poderá vir a 
ter  repercussões  no  seu  desempenho  como  futuros  profissionais  da 
Educação  –  nomeadamente  no  que  se  refere  a  ensino  explícito  da 





da  caminhada  solidária  que  a  Educação  constitui. Da  análise  das  respostas  dadas  pelos 
participantes  no  nosso  estudo  às  perguntas  da  terceira  parte  do  questionário  emergiu, 




Na  segunda  semana  da  intervenção  didática,  os  estudantes  foram  convidados  a 
refletir  sobre  o  modo  como  encaravam  o  seu  futuro  público  no  que  dizia  respeito  à 





Para  tal,  em  sala  de  aula,  responderam  por  escrito  a  uma  ficha  de  trabalho 





‐  Estratégias  de  desenvolvimento  de  competências  em  compreensão  na  leitura 
nesse mesmo público (Questão 4). 
Assim, na primeira questão, solicitávamos aos estudantes que escrevessem quatro 






1ª posição  2ª posição  3ª posição  4ª posição 
Freq.  %  Freq.  %  Freq.  %  Freq.  % 
Conhecimento  21  39,6%  10  18,9%  6  11,3%  7  13,2% 
Compreensão  10  18,9%  20  37,7%  5  9,4%  5  9,4% 
Evasão  9  17,0%  5  9,4%  15  28,3%  7  13,2% 
Motivação  7  13,2%  10  18,9%  7  13,2%  10  18,9% 
Cidadania  3  5,7%  4  7,5%  0  0,0%  0  0,0% 
Computador  3  5,7%  4  7,5%  0  0,0%  0  0,0% 
Escrita  0  0,0%  0  0,0%  8  15,1%  10  18,9% 
Imaginação  0  0,0%  0  0,0%  5  9,4%  6  11,3% 
Desinteresse  0  0,0%  0  0,0%  4  7,5%  1  1,9% 
Diversão  0  0,0%  0  0,0%  2  3,8%  1  1,9% 
Sonho  0  0,0%  0  0,0%  1  1,9%  2  3,8% 
Partilha  0  0,0%  0  0,0%  0  0,0%  1  1,9% 
Prazer  0  0,0%  0  0,0%  0  0,0%  1  1,9% 
Curiosidade  0  0,0%  0  0,0%  0  0,0%  1  1,9% 
Amizade  0  0,0%  0  0,0%  0  0,0%  1  1,9% 




Da  análise  do  quadro,  depreendemos  que  a  palavra  que  os  estudantes  mais 






em primeira  posição,  correspondendo  a  18,9%,  e  20  ocorrências,  em  segunda  posição, 
correspondendo a 37,7%), “evasão” (9 ocorrências, em primeira posição, correspondendo 
a 17%, e 5, em segunda posição, correspondendo a 9,4%) e “motivação” (7 ocorrências, 
em  primeira  posição,  correspondendo  a  13,2%,  e  10,  em  segunda  posição, 
correspondendo a 18,9%). 
A relação da palavra “conhecimento” com o conceito de leitura remete para a sua 
representação  como  meio  privilegiado  de  acesso  ao  conhecimento  e  ampliação  do 
mesmo, evidenciada quer pelo senso comum, quer na literatura de especialidade (Balula, 












um  dos  objetivos  do  domínio  da  Leitura,  no  1.º  ciclo,  e  “Ler  para  construir 
conhecimento(s)”, para o 2.º e 3.º ciclos. 
Nas Metas Curriculares de Português (Buescu et al., 2012a), a relação entre leitura e 




15  Confira‐se,  por  exemplo,  “Apropriar‐se  de  novos  vocábulos”  (LE1‐9‐1;  LE2‐9‐1;  LE3‐7‐1,  LE‐4‐8‐1)  e 
“Organizar a informação contida no texto” (LE6‐9‐1). Indica‐se o domínio e respetivo ano de escolaridade – 
LE1 – “Leitura e escrita” – seguindo‐se o número do objetivo e descritor de desempenho, respetivamente. 






i)  Com  a  justificação  relativa  à  motivação  para  a  leitura  que  mais  emergiu 
anteriormente  das  respostas  dos  estudantes,  relativa  à  “aquisição  de 
conhecimentos/vocabulário” (cf. Quadro 29), provavelmente relacionada com o facto de 
dedicarem  uma  parte  considerável  do  seu  tempo  à  leitura  com  fins  académicos  (cf. 
Gráfico 21);  
ii)  Com a  relevância que deram à  realização de atividades de  leitura em contexto 
escolar  (cf.  Quadro  32),  geralmente  associadas  à  leitura  obrigatória  na  presença  do 
professor  para  cumprimento  de  objetivos  escolares  com  vista  à  aquisição  de 
conhecimento (Cerrillo, 2006). 
A  importância  atribuída  à  palavra  “compreensão”  refletiu  provavelmente  uma 
conceção  de  leitura  enquanto  processo  interativo  entre  leitor,  texto  e  contexto,  no 




capacidades  e  de  conhecimentos”,  aspeto  ao  qual  os  estudantes  concederam  maior 
destaque,  em  detrimento  da  dimensão  de  descodificação,  que  também  faz  parte  dos 
processos que subjazem à leitura (Morais, 1997; Viana, 2002). 
A relevância da compreensão na leitura é também reiterada nas Metas Curriculares 
de  Português  (Buescu  et  al.,  2012a),  quer  no  domínio  “Leitura  e  Escrita”,16  quer  nos 
domínios “Iniciação à Educação Literária” e “Educação Literária”.17 
A valorização da  relação entre  “leitura” e  “compreensão” poderá estar associada, 
quer  a  práticas  de  leitura  em  contexto  escolar,  nas  quais  tenha  sido  evidenciada  a  sua 
relevância  (mantendo‐se  essa  associação  vincada  nas  representações  dos  estudantes), 
quer  à  fase  formativa  em  que  se  encontram,  na  qual  a  compreensão  na  leitura 









leitura  no  seu  futuro  público,  na  medida  em  que  possivelmente  reconheceriam  que 
poderiam ter relevo para o seu desenvolvimento profissional e pessoal. 
A palavra “evasão” surge em terceiro lugar, sendo a vontade de fuga do quotidiano 
comummente  apontada  como  uma  das  razões  pelas  quais  se  lê  (Proust,  2011;  Soares, 
2003) e  tendo  já  sobressaído das  respostas dos estudantes  como uma das  justificações 




“Motivação”  é,  provavelmente,  uma  das  palavras  que,  no  quotidiano, mais  surge 
associada  ao  conceito  de  leitura,  através  de  diversas  iniciativas  pelas  quais  se  procura 
fomentar  a  mesma  (por  exemplo,  o  Plano  Nacional  de  Leitura  e  iniciativas  como 
concursos  literários,  campanhas  realizadas  por  livrarias,  entre  outras).  Uma  vez  que  os 
estudantes tinham anteriormente afirmado que gostavam de ler (cf. Gráfico 15) e tinham 
recebido vários tipos de incentivo à leitura (cf. Quadro 32), surpreendeu‐nos que não lhe 
tivesse  sido  dada maior  importância.  Esperávamos  também,  face  à  elevada motivação 
para a  frequência do curso da  licenciatura em Educação Básica que exibiam (cf. Quadro 
17),  que  valorizassem  mais  a  relação  leitura/motivação,  dado  que  esta  adquirirá 
possivelmente relevância na sua prática educativa futura. 
A  relação  entre  leitura  e  cidadania  é  pouco  valorizada  pelos  estudantes  (3 
ocorrências,  correspondentes  a  5,7%,  em  primeiro  lugar,  e  4  ocorrências, 
correspondentes a 7,5%, em segundo lugar), aspeto que consideramos merecer renovada 
reflexão,  por  várias  razões:  i)  a  leitura  caminha  a  par  do  exercício  da  cidadania  ativo  e 
responsável exigido por uma sociedade na qual a necessidade de depuramento crítico da 
informação é  crescente  (EACEA/Eurydice,  2012);  ii)  vamo‐nos  “fazendo”  cidadãos  através 
da leitura, de modo a poder realizar múltiplas “leituras do mundo”, partilhando‐o (Ramos, 
Prole,  Viana,  Cotrim  &  Silva,  2010);  iii)  relacionar  o  conceito  de  leitura  com  a  palavra 
cidadania  é  incluir  o  Outro,  enquanto  a  sua  desvalorização  poderá  indicar  que  estes 





(Imbernón et al.,  2002).  Por outro  lado,  a desvalorização da  relação  leitura/cidadania é 
congruente com sua presença tímida enquanto justificação para a sua motivação para a 
leitura  indicada  pelos  estudantes  (cf.  Quadro  29),  podendo  vir  a  repercutir‐se  no 
desenvolvimento de estratégias de motivação do seu futuro público para a leitura. 
A  palavra  “computador”  surgiu  com  peso  idêntico  à  palavra  “cidadania”  (3 




seria “navegar na  Internet”  (cf. Quadro 15). No entanto, quando  inquiridos sobre o que 
liam habitualmente por iniciativa própria (cf. Gráfico 17), das suas respostas não emergiu 
a  preferência  pela  leitura  em  suporte  digital,  o  que  poderá  apontar:  i)  para  a  pouca 
relevância que atribuíam à  relação computador/leitura nos  seus hábitos de  leitura  com 
fins  recreativos;  ii)  para  o  facto  de  associarem  maior  prestígio  ao  livro  em  suporte 
impresso, em detrimento de práticas de leitura em suporte digital. 
Ao  atribuírem  a mesma  importância  às  palavras  “cidadania”  e  “computador”  em 
relação  com  o  conceito  de  leitura,  os  estudantes  evidenciaram  possivelmente  uma 
representação  de  leitura mediada  pelo  ecrã,  hoje  amplamente  presente  na  sociedade, 
mormente  pelas  práticas  multiliterácitas  exigidas  aos  cidadãos,  em  permanente 
reatualização (Coiro, 2011; Melão & Balula, 2012). 
Surpreendeu‐nos  que  a  palavra  “escrita”  nunca  surgisse  no  primeiro  e  segundo 
lugares, mas apenas em terceiro (8 ocorrências, correspondentes a 15,1%) ou em quarto 
(10 ocorrências,  correspondentes  a  18,9%),  uma vez que a  leitura e a  escrita  estão em 
permanente  relação  no  nosso  quotidiano,  sendo  consensual  o  contributo  da  sua 













A  “imaginação”  surgiu  igualmente  apenas  em  terceiro  e  quarto  lugares 
(respetivamente  com  5  ocorrências,  correspondendo  a  9,4%,  e  6  ocorrências, 
correspondendo  a  11,3%),  podendo  a  sua  desvalorização  estar  relacionada  com  uma 
representação  da  leitura  como  obrigação,  na  qual  o  conhecimento  assume  um  caráter 
fulcral. Possivelmente, ao longo do seu percurso escolar, a relação leitura/conhecimento 
foi  muito  valorizada,  em  detrimento  do  contributo  para  o  desenvolvimento  da 
imaginação.  Este  último  aspeto  é  congruente  com  a  presença  tímida  do 
“desenvolvimento  da  criatividade/imaginação”  como  justificação  para  a  sua motivação 
para a  leitura  (cf. Quadro 29). A desvalorização da  imaginação poderá  ter  influência no 
desenvolvimento  de  estratégias  de  motivação  do  seu  futuro  público  para  a  leitura, 




em  terceiro  lugar,  correspondendo  a  7,5%,  e  1  ocorrência,  em  quarto  lugar, 
correspondendo  a  1,9%),  os  estudantes  evidenciaram  uma  representação  negativa  do 
primeiro,  que  poderá  ser  explicada:  i)  pela  possibilidade  de  não  gostarem  de  ler  (cf. 
Gráfico  15);  ii)  por  não  terem  recebido  incentivos  à  leitura  que  tivessem  contribuído 
suficientemente para fomentar o seu gosto pela mesma (cf. Quadro 32); iii) por encarem 
a leitura como atividade enfadonha (cf. Quadro 30), descurando a sua relevância para a 
formação  cidadã.  Independentemente  das  razões  que  lhe  possam  subjazer,  tal 
desinteresse poderá repercutir‐se, de forma negativa, no desempenho em compreensão 






Poucos  estudantes  atribuíram  relevância  à  palavra  “diversão”  (2  ocorrências,  em 
terceiro lugar, correspondendo a 3,8%, e 1 ocorrência, em quarto lugar, correspondendo 
a 1,9%), o que poderá remeter para: i) a desvalorização do desenvolvimento/planificação 
de  atividades  lúdicas,  associadas  à  motivação  para  a  leitura  e  à  promoção  de  hábitos 
neste domínio (Marques, 2011; Pinto, 2009);  ii) a dissociação de práticas de leitura com 
fins  recreativos  das  suas  possíveis  dimensões  lúdicas,  que  têm  sido  positivamente 
relacionadas com a motivação para a leitura dos alunos (OECD, 2010) e a proficiência em 
leitura na idade adulta (OECD, 2011b). O facto de esta representação ter sido evidenciada 




Do mesmo modo,  a  palavra  “sonho”  foi  pouco  valorizada  pelos  estudantes  (uma 
ocorrência,  em  terceiro  lugar,  correspondendo  a  1,9%,  e  duas  ocorrências,  em  quarto 
lugar,  correspondendo  a  3,8%).  Tal  constatação  surpreendeu‐nos,  dado  que  esta 
dimensão é frequentemente vista como inerente ao próprio ato de ler, mesmo quando o 
leitor  já  alcançou  um grau  de maturidade  que  lhe  permite  fazer  uma  reflexão  apurada 
sobre o  texto  (Sousa, 2012). Entender a  leitura na sua relação com o sonho é  também, 
possivelmente,  uma  das  recompensas  de  todos  quantos  passeiam  com  gosto  pelos 
bosques da ficção (Eco, 1995). 
A  relação da palavra  “partilha”  com o  conceito  de  leitura  foi  também depreciada 
por  estes  estudantes  (surgindo  em  quarto  lugar  com  apenas  uma  ocorrência, 
correspondendo  a  1,9%),  o  que  poderá  dever‐se:  i)  à  possibilidade  de  não  terem 
participado,  tanto  quanto  seria  desejável,  em  momentos  de  leitura  partilhada  que 
tivessem favorecido a criação de representações positivas sobre os mesmos; ii) à exclusão 
das suas representações da leitura da importância do pacto estabelecido entre o texto e o 
leitor,  numa  relação  de  reciprocidade  e  partilha  identificada  e  valorizada  pelos  bons 








saboreado  repetidamente ou,  até,  com a  sedução exercida pelo  tema e pelas  vivências 
das personagens de uma obra. A existência de apenas uma ocorrência da palavra “prazer” 
(correspondente  a  1,9%)  surpreendeu‐nos,  dado  que  estes  estudantes  tinham 
anteriormente afirmado gostar de ler (cf. Gráfico 15), embora o prazer tivesse sido uma 
razão pouco evocada como justificação da sua motivação para a leitura (cf. Quadro 29). A 
dissociação  entre  prazer  e  leitura  poderá  dever‐se:  i)  à  possibilidade  de  os  estudantes 
encararem  a  leitura  como  uma  obrigação,  o  que  lhes  poderia  ter  sido  transmitido  ao 
longo  do  seu  percurso  escolar;  ii)  ao  facto  de,  compreensivelmente,  dedicarem muito 
tempo à leitura com fins académicos (cf. Gráfico 20), dado estarem a frequentar o último 
ano  da  licenciatura  em  Educação  Básica.  A  relação  tímida  entre  leitura  e  prazer  que 
emergiu das respostas dos estudantes poderá ainda estar relacionada com a possibilidade 
de não estarmos a “educar en el placer de la lectura” (Ullastres, 2005, p. 17), apesar da 
implementação  de  programas  como  o  Plano  Nacional  de  Leitura  (em  curso)  e  da 
promoção  dos  domínios  de  Iniciação  à  Educação  Literária  e  de  Educação  Literária 











desde  cedo,  o  afeto  pelos  livros.  A  escassez  de  ocorrências  da  palavra  “amizade”  e  a 
pouca  importância  que  os  estudantes  lhes  atribuíram  (1  ocorrência  em  quarto  lugar, 




literacia  familiar  enriquecedoras;  ii)  hábitos  de  leitura  precários,  que  não  tenham 
possibilitado  a  criação  e  consolidação  de  “pactos”  de  perene  afeto  com  a  leitura, 
mormente  com  o  livro.  Como  refere  Proust  (2011,  p.  42),  “Na  leitura,  a  amizade  é 
subitamente  reduzida  à  sua  primeira  pureza.  Com  os  livros,  não  há  amabilidade.  Estes 
amigos, se passarmos o serão com eles, é porque realmente temos vontade disso.”  
É ainda de referir que a leitura do Quadro 39 revela que os estudantes associaram à 

































desenvolvimento  de  competências)  é  representada  por  três  palavras  de  abrangência 
desigual, já que 
 A palavra “computador” remete para o suporte através do qual pode não só 
aceder  aos  conteúdos,  mas  também  filtrá‐los  e  produzi‐los,  processando 
informação  através  da  leitura  e  da  escrita,  e  assume  um  cariz  mais 
específico, 
 As  palavras  “escrita”  e  “compreensão”  têm  um  cariz  mais  abstrato, 
remetendo para uma pluralidade de aspetos passíveis de serem associados 
à  leitura,  mormente  o  modo  como  reinterpretamos  e  reconstruímos  a 
realidade no nosso quotidiano. 
Tal  leva‐nos  a  crer  que  as  experiências  de  leitura  que  estes  estudantes  viveram, 
dentro e fora da escola: 
‐  Poderão não os  ter  preparado para  a  perceção da  sua dimensão  afetiva,  a  qual 
poderá ter sido desvalorizada em favor da sua utilidade (associada ao conhecimento e à 
compreensão);  é  de  estranhar  que  tal  não  tenha  acontecido:  i)  dada  a  valorização  do 
texto literário nos Programas de Português do Ensino Básico (Reis et al., 2009), que pode 
ser  facilmente  ligado  à  fruição  estética,  promovendo  o  prazer  na  leitura;  ii)  tendo  em 
conta  as  práticas  de  literacia  familiar  em  que  os  estudantes  afirmaram  ter  participado 



























Da  análise  do  quadro,  é  possível  inferir  que  um  número  elevado  de  estudantes 
(43,6%)  imaginava  o  seu  futuro  público  interessado/motivado,  tendo,  pois,  uma 
representação positiva sobre as suas competências em leitura. No entanto, consideramos 
relevante  que  muitos  participantes  no  nosso  estudo  tenham  encarado  o  seu  futuro 
público  como  desinteressado/desmotivado  (27,3%)  ou  heterogéneo  (12,7%),  sendo  os 
resultados relativos a estas duas categorias quase idêntico aos registados para a primeira 
(40%). 
No  que  diz  respeito  à  categoria  Público  interessado/motivado,  alguns  estudantes 
afirmaram ter expetativas muito elevadas sobre as competências em leitura do seu futuro 
público, tendo‐o retratado como: “Um público ávido de leitura, que se sentirá interessado 
e motivado.”  (F3); “Bastante motivado que adora  ler.”  (F8). Também consideravam que 
tal motivação e  interesse  iriam crescer com o tempo: “Penso que o meu futuro público 
estará cada vez mais motivado para a  leitura e que gostará cada vez mais de  ler.”  (F7); 
“Será interessado em leitura, gostará de ler e imagino que o seu gosto vá crescendo com 
o tempo.” (F9).  
As  representações  positivas  que  estes  estudantes  evidenciaram  poderão  estar 




fortemente  numa  das  respostas  dos  participantes  do  nosso  estudo,  que  se  vê  como 
mediador  privilegiado  de  promoção  do  interesse  pela  leitura:  “Imagino  que  será  um 
público  interessado que  vai  gostar de  ler.  Imagino‐me  com as  crianças muito  atentas  a 
seguir a leitura que estou a fazer.” (F20). 
As  respostas  destes  estudantes  revelam  um  conjunto  de  razões  que,  em  seu 
entender, podiam explicar tal motivação/interesse por parte do seu futuro público: 
i) A  provável  existência  de  uma  relação  entre  o  gosto/interesse  por  livros 
manifestado pelas crianças e a sua motivação para a leitura, revelada, por 
exemplo, na afirmação  seguinte:  “Será um público que  terá muito gosto 
pela  leitura,  porque  terá  interesse por  livros  e  por  isso  estará motivado 
para a leitura.” (F17); esta relação é frequentemente referida na literatura 
pela  sua  relevância  no  que  respeita  à  formação  do  leitor  ao  longo  do 





gostarão  de  ler  dado  que  a  leitura  hoje  é  muito  promovida,  de  várias 
formas.” (F6); “Penso que será motivado para a leitura porque hoje em dia 
a  leitura  é  muito  promovida  e  vai  continuar  a  ser.”  (F43);  esta 
representação que evidenciavam estaria, possivelmente, relacionada com 
o  modo  como  a  leitura  tem  sido  fomentada,  por  exemplo  através  da 
implementação  do  Plano  Nacional  de  Leitura,  da  criação  da  biblioteca 
digital  online,  da  disseminação  de  concursos  de  leitura,  entre  outras 
medidas; 
iii) A  interação  leitura/aprendizagem,  facilitando  a  primeira  o  exercício  da 
segunda,  “(…)  pois  a  leitura  é  um  veículo  para  uma  maior  e  melhor 







leitura  das  crianças,  pelo  facto  de  terem  tido  oportunidade  de  o 
testemunhar em estágios realizados: “Eu imagino um público interessado, já 
tive oportunidade de estagiar com crianças e todas gostavam que lêssemos 
uma  história;  acho  que  no  futuro  acontecerá  o  mesmo.”  (F26);  contar 
histórias  na  sala  de  aula  é  uma  atividade  frequentemente  referida  na 
literatura  de  especialidade  como  uma  experiência  enriquecedora  para  as 
crianças  e  importante  para  a  aprendizagem  da  leitura  e  crescente 
motivação para a mesma (Ministério da Educação, s/d; Silva, Bastos, Duarte 
& Veloso, 2011). 
Relativamente  à  categoria  “público  desinteressado/desmotivado”,  foi  possível 
inferir das respostas dos estudantes que consideravam existir várias razões para que tal 
acontecesse, que passamos a referir:  
i) O  facto de a  leitura poder  ser uma atividade  cansativa/aborrecida:  “Penso 
que  não  será  motivado  nem  se  interessará  pela  leitura  porque  é  uma 
atividade que cansa e às vezes aborrece.” (F12); “A meu ver, as crianças não 
terão interesse pela leitura até porque é algo que cansa, é aborrecido estar a 
ler quando há coisas mais  interessantes para  fazer.”  (F29); parece‐nos que 
estes estudantes projetaram as suas próprias representações sobre a leitura 
no  seu  futuro  público,  imaginando‐o  igualmente  desinteressado;  estudos 
sobre hábitos de leitura no 1.º, 2.º e 3.º Ciclo do Ensino Básico (Ribeiro et al., 




motivação  nenhuma  para  ler,  irão  ocupar‐se mais  com outras  atividades.” 
(F46);  nesta  resposta  está  possivelmente  implícita  a  representação  de  um 
futuro  público  com  um  número  infindável  de  escolhas  para  ocupar  o  seu 




quotidiano,  sendo um  requisito  indispensável de  cidadania  (Tomás & Diáz, 
2012); 
iii) A  possibilidade  de  as  crianças  terem  poucos  hábitos  de  leitura,  já  que 
referiram, por exemplo: “Imagino que será um público desinteressado com 
poucos hábitos de leitura, até porque agora também já tem poucos hábitos 
de  leitura.”  (F27);  “(…)  uma decadência  no que diz  respeito  a  leitores  que 
não  estão  cativados,  estão  sem  hábitos  de  leitura.”  (F38);  esta 
representação negativa do seu futuro público poderá estar relacionada com 
a representação do senso comum, hoje algo vulgarizada, de que as crianças 
leem  pouco,  porventura  não  desenvolvendo  hábitos  de  leitura  que 
contribuam para a sua formação cidadã; 
iv) O  possível  fascínio  pela  tecnologia  e  pelos  suportes  digitais  do  seu  futuro 
público,  que  consideraram  poder  refletir‐se,  de  forma  negativa,  no  seu 
interesse  pela  leitura,  tal  como  ilustram  as  afirmações:  “Penso  que 
infelizmente  a  maioria  do  meu  público  será  no  futuro  pouco  adepta  de 
leitura,  pelo  menos  em  suporte  de  papel  por  estarem  fascinados  com  a 
tecnologia.” (F30); “O meu futuro público será desmotivado, as crianças irão 
esquecer‐se  da  leitura  devido  à  inexistência  de  materiais  impressos  por 
causa da tecnologia, porque gostam mais disso.” (F51); estas afirmações dos 
estudantes  remetem  para  a  ampla  discussão  sobre  a  sobrevivência  do 
impresso ao digital (Carr, 2012; Furtado, 2012), conotando a tecnologia com 
um  fascínio  possivelmente  exacerbado  pela  relação  causa‐efeito  que  lhe 
atribuem. 
Importa  ainda  destacar  que  os  estudantes  associaram  a  leitura  quase 
exclusivamente  ao  livro,  tendo  possivelmente  dificuldade  em  considerar  a  tecnologia 
como adjuvante na promoção do  interesse do seu  futuro público pela  leitura  (podendo 
caminhar  a  par  com  outros  suportes,  complementando‐os).  Fazer  uso  da  tecnologia  é, 






Uma  afirmação  de  um  dos  estudantes  mereceu‐nos  particular  atenção  por,  em 
poucas palavras, parecer revelar uma multiplicidade de representações negativas, no que 




importância  da  leitura  para  a  promoção  do  exercício  da  imaginação  é  comummente 
sublinhada  (por exemplo, Veloso, 2006),  sendo consensual o  contributo do estímulo da 





Duas  afirmações  que  incluímos  nesta  categoria  apresentam  o  futuro  público  de 





 A  possível  desvalorização  da  formação  do  leitor  ao  longo  da  vida, 
circunscrevendo o envolvimento na leitura do seu futuro público ao 
1.º ciclo, 
 A  obrigação  de  ler  no  1.º  Ciclo,  atribuindo  à  escola  um  papel 
primordial nessa tarefa, provavelmente mais vincado por ser o local 
onde formalmente se inicia a aprendizagem da leitura; 
ii) A  afirmação  “Imagino‐os  uns  mais  motivados  para  a  leitura,  outros  nem 
tanto. Parece que o gosto pela  leitura  já nasce com algumas pessoas, com 
outras  nem  por  isso,  não  há  grande  coisa  a  fazer.”  (F44)  remete  para  a 









surpreendeu‐nos  o  modo  como  dois  estudantes  encararam  o  seu  futuro  público,  pela 
visão avassaladoramente tecnológica que possuem da leitura: “O meu futuro público será 
provavelmente virtual, faz‐se tudo através do ecrã, com o computador na escola e eu em 
casa.  Provavelmente  será  isto  daqui  a  pouco  tempo…”  (F5);  “Acho  que  o  meu  futuro 
público vai ser virtual, estamos todos rodeados de tecnologia, é o que faz sentido, não é? 
Eu em casa e eles na escola interessados pelo que eu lhes envio para lerem.” (F15). Esta 
representação dos estudantes  terá provavelmente  subjacentes  as  seguintes  razões:  i)  a 
comodidade  que  associam  ao  uso  da  tecnologia  (já  que  permaneceriam  em  casa  e  os 
alunos  estariam  na  escola);  ii)  o  facto  de  estarem  permanentemente  “ligados”  a 
dispositivos  tecnológicos;  iii)  o  seu  entusiasmo  pelos  suportes  digitais  e  desapego 




A  terceira  questão  incluída  na  ficha  na  ficha  de  trabalho  deveria  permitir‐nos 
compreender melhor que representações os estudantes evidenciavam sobre estratégias 
de motivação do seu futuro público para a leitura.  





















(como  por  exemplo,  Ler  histórias).  Os  espaços  implicados  nas  estratégias  descritas 
também variam, incluindo a sala de aula em particular e a escola e a comunidade em que 
esta se insere em geral. 
A  análise  detalhada  do  Quadro  31  revela,  em  concreto,  algumas  tendências 
interessantes: 
i) Os  estudantes  consideraram  as  Idas  à  biblioteca  escolar  (20  ocorrências, 
correspondendo a 35,7%) como forma privilegiada de motivar o seu futuro 
público para a leitura;  
ii) A  utilização  de  suportes  digitais  foi  a  segunda  estratégia  mais  referida  (9 
ocorrências,  correspondendo  a  16,1%),  seguindo‐se‐lhe,  quase  a  par,  Ler 
histórias (7 ocorrências, correspondendo a 12,5%). 
Relativamente à  categoria  Idas à biblioteca escolar,  foi possível  inferirmos que os 
estudantes pareciam encarar, muitas vezes, o mero ato de aí  se deslocarem com o seu 
futuro público como forma suficiente de o motivarem para a leitura, aspeto evidenciado 
em  afirmações  como,  por  exemplo:  “Ir  à  biblioteca  da  escola  será  sempre  um  bom 
incentivo para motivar para a leitura” (F3) ou “A biblioteca da escola é um bom incentivo 
para  a  leitura;  poderei  lá  levar  as  crianças  para  que  se  sintam motivadas  a  ler.”  (F42). 
Embora  a  biblioteca  escolar  seja  um  espaço  privilegiado  a  considerar  no  âmbito  da 
promoção de estratégias de motivação para a  leitura (Coutinho & Azevedo, 2007; Paes, 













&  Soeiro,  2009;  Silva  &  Núcleo  de  Educação  Pré‐Escolar,  2007),  sendo  consensual  a 
importância  das  práticas  de  leitura  autónoma  ou  orientada  em  contexto  de  biblioteca 
para a formação do leitor ao longo do seu percurso escolar (Conde, Mendinhos, Correia & 
Martins, 2012; Paes, Sanches, Valério & Tavares, 2013). 
Importa  também  destacar  que  apenas  um  estudante  acrescentou  às  idas  à 
biblioteca  escolar  uma  dimensão  possivelmente mais  enriquecedora  no  que  respeita  a 
motivação do seu  futuro público, quando referiu: “Ir à biblioteca da escola para que os 
alunos  tenham  contacto  com  diversos  livros,  maiores,  mais  pequenos,  de  aventuras, 
poesia,  requisitarem  livros,  é muito  importante  para  os motivar”  (F48).  Esta  afirmação 
aponta para:  i)  a  relevância do  contacto  com  livros de  formatos,  temáticas e  tipologias 
diversificadas,  remetendo  para  a  sua  relação,  consensualmente  sublinhada,  com  o 
despoletar do interesse pela leitura no jardim‐de‐infância (Sim‐Sim, Silva & Nunes, 2008), 
bem  como  com  o  desempenho  em  compreensão  na  leitura  nos  anos  de  escolaridade 

















Apesar  das  razões  enunciadas  acima,  importa  referir  que,  quando  questionados 
anteriormente sobre os seus passatempos preferidos, “Ir à biblioteca” foi uma atividade 
que se destacou pela sua pouca frequência (cf. Quadro 15), o que parece apontar para a 
possibilidade  de  os  estudantes  estarem  mais  disponíveis  para  motivar  o  seu  futuro 
público  com  idas  à  biblioteca  escolar  do  que  para  investir  o  seu  tempo  em  idas  à 
biblioteca (seja esta de que tipo for, presumivelmente). 
A utilização de suportes digitais foi apontada, pelos estudantes, em segundo lugar, 
como estratégia de motivação do seu  futuro público para a  leitura,  tendo emergido, da 
análise das suas afirmações, as seguintes dimensões: 
i) A  possível  preferência  do  seu  futuro  público  pela  leitura  no  ecrã,  sendo 
referido, por exemplo, “Lerei no computador porque é a melhor forma de 





estratégias  de  compreensão  na  leitura  específicas  para  tais  contextos 
(Coiro,  2011;  Dwyer,  2013);  por  outro  lado,  ao  referir  que  o  livro  está 
ultrapassado, este estudante  refletiu possivelmente o  seu posicionamento 
como  leitor no seu  futuro público, associando ao  livro uma representação 
negativa,  possivelmente  por  preferir  ler  em  suportes  diferentes  ou  pelo 
facto do  livro não ser presença habitual em eventuais práticas de  literacia 
familiar nas quais tivesse estado envolvido; 
ii) O  incremento  do  acesso  a  livros,  facilitado  pelo  uso  do  computador,  em 
contexto  educacional,  traduzido  em  afirmações  como  por  exemplo,  “Os 
meios informáticos estão à nossa disposição na escola para motivar para a 








(Furtado,  2012),  sendo  necessária  uma  planificação  resultante  de  uma 
reflexão  cuidada  sobre  as  atividades  a  desenvolver,  de  modo  a  que  tal 
acesso seja uma via efetiva que permita chegar à desejada motivação para a 
leitura;  “Andar  carregado  com  livros”  pode  ainda  ter  implícita  uma 
conotação  negativa  em  relação  ao  objeto  livro,  jamais  considerado  um 
fardo para o leitor ávido de viajar pelas suas páginas; 
iii) A  forma  diferente  como  hoje  é  encarada  a  leitura,  ilustrada  na  seguinte 
afirmação:  “Irei  realizar  atividades  em  que  se  incluam  materiais  digitais 
porque motiva mais as crianças para  lerem. Os computadores mudaram a 
forma  como  veem  a  leitura.”  (F20);  nestas  palavras,  surge  entretecida  a 
mudança  do  modo  como  “vemos”  a  leitura,  quer  em  sentido  literal  (o 
espaço textual pode ser delimitado pelo ecrã, no qual poderão ser abertas 
múltiplas  janelas online e a  leitura do mesmo texto pode ser realizada, de 
forma  síncrona,  em diferentes  continentes,  no mesmo  formato),  quer  em 
sentido  figurado  (olhando‐a  numa  multiplicidade  de  dimensões,  face  à 
possível  inclusão  de  materiais  digitais  na  planificação  de  atividades  de 
motivação para a leitura); 
iv) A  importância  dos  suportes  digitais  enquanto  veículos  privilegiados  ao 
serviço  da  promoção  da  leitura,  numa  panóplia  diversa  de  recursos, 
patente,  por  exemplo,  na  seguinte  afirmação:  “Podem‐se  fazer  atividades 
de  leitura  através  do  computador,  criar  blogues,  ler  histórias  no 
computador,  criar  livros  na  Internet  com  histórias  inventadas  pelas 
crianças.”  (F35);  neste  caso,  a  especificidade  dos  recursos  apontados 
remete para práticas de colaboração, que poderão exigir, em alguns casos, 
conhecimentos  acrescidos  por  parte  dos  profissionais  da  Educação  (por 




enunciação  de  recursos  está  completamente  ausente  o  equacionar  da 















Embora  seja  menos  referida,  a  estratégia  Ler  histórias  pareceu‐nos  muito 
importante para alguns dos nossos inquiridos, dado que lhe associaram duas dimensões 
que consideraram muito enriquecedoras no âmbito da motivação para a leitura: 




relação  de  afeto  promovida  ao  ler  histórias  assume  aqui  um  papel  de 
destaque, sendo reconhecida a sua relevância para a  formação do  leitor, 
mormente  no  que  respeita  ao  “cativar  os  afectos  das  crianças  pelo 
processo  de  leitura”  (Dionísio  &  Pereira,  2006,  p.  13);  na  segunda 





na  construção  de  um  projeto  em  comum,  que  se  deseja  perene  –  a 
motivação para a leitura; 
ii) Uma  dimensão  lúdica,  dado  que  manifestaram  a  preocupação  de 
selecionar  livros  da  lista  disponível  no  Plano  Nacional  de  Leitura  que 
fossem “divertidos”, para cativarem o seu  futuro público, contrariando o 
tempo de crise que, na altura,  fazia parte do quotidiano de  todos, como 








novos  percursos  que  pavimentem  o  seu  imaginário  (Marques,  2011; 
Mesquita, 2010). 
Os  estudantes  terão  possivelmente  associado  a  estratégia  Ler  histórias  quer  a 
práticas de  literacia  familiar, quer ao  seu percurso escolar, momentos em que poderão 
ter  tido vivências gratificantes no que respeita ao saborear de histórias que porventura 
ainda habitam no seu  imaginário. Ou,  como afirma ousadamente Afonso Cruz  (2012, p. 
27),  tal  gosto poderá estar  impresso  indelevelmente em cada um, pois  “(…) nós  somos 
feitos de histórias, não de a‐dê‐énes e códigos genéticos, nem de carne e músculos e pele 
e cérebros. É de histórias.”  
Não menos  importante,  apesar das  suas parcas ocorrências  (4,  correspondendo a 
7,1%),  a  Partilha  de  livros  na  escola  é  também merecedora  de  ênfase  neste  contexto, 
dado os estudantes terem sublinhado que poderia ser uma fonte de replicação do prazer 
na leitura, refletida, a título de exemplo, na seguinte afirmação: “Partilhar livros na escola 
com outros  alunos  poderá  ser  uma  fonte  de motivação  para  que  leiam mais.”  (F19).  A 
permuta  de  livros  com  alunos  da  mesma  turma,  bem  como  de  outros  anos  de 




interesse  pela  leitura  (David,  2010)  e  o  gosto  de  partilhar  com  os  outros  tal  atividade 
poderá conduzir a um maior envolvimento na leitura (Mata, Monteiro & Peixoto, 2009). 
Merece  ainda  reflexão  o  facto  de  estes  estudantes  se  terem  referido 
exclusivamente à partilha de livros na escola, deixando de lado tal partilha em contexto 
extraescolar,  possivelmente  depreciando  a  leitura  como prática  social  crescente.  Como 
sublinham Fuller e Sedo (2013, p. 3):  
 
From  the  belief  in  reading  as  an  individually  transformational,  educational,  therapeutic, 
creative, and even  ‘civilizing’ experience,  to  the  idea of shared reading as a way of building 
community  and  improving  cross‐cultural  understanding  in  urban  centers,  the  reading  and 
sharing of books  is  an activity  that  is  variously  inscribed with  the dreams, anxieties, hopes, 
and political goals of those who promote it. 
 
A  Organização  de  visitas  de  estudo,  embora  com  apenas  duas  ocorrências 
(correspondentes a 3,6%), merece aqui  alguma  reflexão, pelo modo como  foi  encarada 
enquanto estratégia de motivação para a leitura: 
‐  A  afirmação  “Posso  organizar  visitas  de  estudo  para  os  motivar  porque  é  um 
momento  que  todos  apreciam,  hoje  em  dia  as  visitas  de  estudo  são  frequentes  nas 
escolas, por isso é fácil marcar e ir com as crianças a algum lado.” (F25), embora destaque 
a  preocupação  de  facultar  às  crianças  vivências  prazerosas,  exclui  totalmente  qualquer 
referência ao modo como a motivação para a leitura se incluiria no contexto de tal visita; 
nesta  afirmação,  lemos  ainda  um  aparente  agrado  pela  facilidade  da  realização  da 
iniciativa,  aliado  à  ausência  de  escolha  de  um  local  específico  de  visita  e  sua  respetiva 
planificação; 




desinteresse  das  crianças  pela  leitura;  no  entanto,  o  interesse  de  tal  visita  é  apenas 
abordado em termos muito gerais. 
Embora  consideremos  importante  que  as  duas  afirmações  possam  ainda  ter 




do  formal,  cuja  valorização  tem  sido  crescente  (Balula  &  Martins,  2010;  Jacobucci, 
Ferreira & Santana, 2013),  tal não escusa, antes exige uma planificação rigorosa de  tais 
práticas, estando em causa o desenvolvimento de estratégias de motivação para a leitura. 




com os  livros e  ficar  interessados, hoje  todas as cidades  têm mais do que uma  livraria é só 





da  escolha,  dada  a  diversidade  de  livrarias  existente;  iii)  a  facilidade  da  planificação, 
sendo sublinhado como mais relevante evitar eventuais problemas que pudessem surgir. 
Tal  como  sucedeu  relativamente  à  organização  das  visitas  de  estudo,  a  deslocação  à 
livraria  não  surge  enquadrada  em  qualquer  fundamentação  prévia,  que  envolva  a 
motivação para a leitura, parecendo não existir qualquer preocupação face à utilização do 
espaço escolhido ou aos objetivos que tal deslocação envolveria. 




seu  possível  cansaço,  dado  estarem,  porventura,  mais  habituados,  a  responder  a 
questões de escolha múltipla. 
 
5.2.1.6.  Estratégias  de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  no  seu  futuro 
público 
























relativamente  com  as  estratégias  de  motivação  para  a  leitura  do  seu  futuro  público, 
também encontramos uma certa dispersão nas sugestões apresentadas pelos estudantes, 
o que sugere alguma falta de reflexão sobre este assunto. 
Depreendemos  igualmente  que  os  estudantes  referiram  estratégias  de 
desenvolvimento  de  compreensão  na  leitura  de  natureza  diferente:  algumas  são  mais 
abstratas  (como por  exemplo, Utilização do manual  escolar),  outras  assumem um cariz 
mais concreto (como por exemplo, Reler o texto). 
É  ainda  de  assinalar  que,  neste  caso,  todas  as  sugestões  apresentadas  se 
circunscrevem ao espaço da sala de aula. 
Passando agora a uma análise detalhada dos resultados apurados, começamos por 






de  eventuais  dificuldades  (quer  autonomamente,  quer  com  o  apoio  do 
professor),  ilustrada, por exemplo, pela afirmação seguinte: “Penso que é 




palavras  que  desconhece  no  dicionário  para  esclarecer  e  compreender  o 
texto” (F 9); 
ii) O desenvolvimento de atividades, de cariz lúdico, pelo professor, tendo por 
base  a  consulta  do  dicionário,  de  forma  a  agilizar  a  sua  utilização  em 
práticas educativas futuras, sempre que esteja em causa a compreensão do 
texto, fomentando a curiosidade das crianças; estes aspetos emergem, por 









com  a  importância  que  anteriormente  lhe  atribuíram,  quando  inquiridos  sobre  a  que 




i) Pela  importância  de  tirar  partido  do  gosto  do  seu  futuro  público  pela 
tecnologia,  sendo  os  textos  online  considerados  como  fontes  promotoras 
do  interesse  pelo  aprofundamento  da  compreensão  na  leitura,  tal  como 
ilustra  a  seguinte  afirmação:  “Fazer  uma  seleção  no  computador  sobre 












de  desenvolvimento  de  compreensão  na  leitura.  A  aparente  sedução  pelo  digital, 
congruente com as respostas que os estudantes deram no que se refere à motivação do 
seu  futuro público para a  leitura  (cf. Quadro 40), não deverá, pois,  ser vista como uma 
cómoda panaceia que substitua o esforço de planificação exigido no desenvolvimento de 
estratégias de compreensão na leitura. 
Fazer  o  Resumo  do  texto  foi  também  uma  das  estratégias  mencionadas  pelos 
estudantes, de forma bastante sucinta, nas suas respostas, remetendo para:  




textos  em  conjunto  com  as  crianças,  por  exemplo,  elas  compreenderão 
melhor.” (F8);  
iii) O  ensino  do  resumo  enquanto  estratégia  de  compreensão  na  leitura, 




compreender  qual  a  informação  mais  relevante  que  posteriormente  poderá  mobilizar 
noutras  leituras  (Vaz,  2010). O  ensino  explícito  do  resumo  tem  também  sido  apontado 
como  uma  das  estratégias  mais  eficazes  para  melhorar  a  compreensão  na  leitura  dos 
alunos (EACEA/Eurydice, 2012; NICHD, 2000). 
Fazer  uma  síntese  do  que  tinham  compreendido  foi  uma  das  estratégias  que  os 
estudantes afirmaram usar “poucas vezes” para superarem as suas dificuldades durante a 





resumos/sínteses  daquilo  que  leram.  Tal  poderá  resultar  numa  compreensão  menos 
aprofundada do que seria desejável dos textos que leem, como também repercutir‐se no 
modo como desenvolverão a compreensão na leitura no seu futuro público. 




considerando  que  seria  importante  “(…)  usar  o  manual  na  aula  para 
aproveitar as atividades que já lá estão para desenvolver a compreensão na 
leitura é bom para os alunos, está tudo organizado.” (F46);  
ii) Pelo  facto  de  os  manuais  conterem  textos  que  poderiam  interessar  aos 
alunos,  favorecendo  a  compreensão  na  leitura,  já  que  “(…),  através  da 
utilização do manual os alunos podem escolher os textos que gostam mais e 
assim vão compreender melhor.” (F4). 




leitor na  construção dos  seus  sentidos  (Martins,  2012; Azevedo,  2007). Acresce o  facto 
de, apesar de atualmente se fazer a certificação dos manuais escolares com o intuito de 




apontado  pela  sua  comodidade  e  utilidade,  poderia  ainda  dificultar  o  contato  do  seu 
futuro público com livros ou outro tipo de suporte que pudesse favorecer o prazer de ler, 
o  qual  não  deve  ser  dissociado  de  qualquer  prática  educativa  tendo  como  objetivo  a 
formação do leitor. 







Relativamente  à  Identificação  das  ideias  principais  do  texto  (5  ocorrências, 
correspondendo  a  7,4%),  foi  possível  compreender  que  os  estudantes  atribuíam 
importância:  
i) Ao  seu  ensino  explícito,  tendo  afirmado  que  tal  seria  relevante  para  a 
compreensão  na  leitura,  pois,  nas  palavras  de  um  deles,  “Ensinar  a 




compreensão  na  leitura,  como  ilustrado,  por  exemplo,  na  seguinte 
afirmação:  “Se  formos  habituando  as  crianças  a  ver  quais  são  as  ideias 
principais  do  texto  estaremos  a  fazer  com que  compreendam e  criado  o 
hábito lá fica, é isso que conta, acho eu” (F7). 
As afirmações dos estudantes revelaram que se referiam à identificação das ideias 
principais  do  texto  de  forma  abstrata,  o  que  é  congruente  com  o modo  sucinto  como 
mencionaram  a  estratégia  Resumo  do  texto  (sem  indicarem  explicitamente  como  o 
ensinariam  ao  seu  futuro  público),  na  medida  em  que  as  duas  estratégias  estão 
relacionadas, dependendo de um bom desempenho na primeira a realização do resumo. 
A  identificação  das  ideias  principais  de  um  texto  é  uma  tarefa  que  se  reveste  de 
importância no âmbito da compreensão na leitura, dado permitir ao leitor “organizar os 
conhecimentos  do  texto”  (Buescu  et  al.,  2012a),  facilitando‐lhe  resumir  o  que  é  mais 
relevante, de modo a que possa também refletir, de forma mais apurada, sobre o que o 
autor lhe pretende transmitir.  
O  cruzamento  da  análise  das  respostas  dos  estudantes  às  questões  apresentadas 
nesta  ficha  de  trabalho  com  as  suas  afirmações  anteriores,  quando  foram  indagados 
sobre  as  estratégias  que  utilizavam  para  superar  dificuldades  durante  a  leitura,  no 
questionário inicial (cf. Quadro 37), permite compreender que a “identificação das ideias 






ainda  como  ensinar  explicitamente  tal  estratégia,  apesar  de  estarem  cientes  da  sua 
importância, dado já a terem utilizado com sucesso. 
Reler  o  texto  recebeu  a  mesma  valorização  que  a  estratégia  anterior,  tendo 
emergido  das  respostas  dos  estudantes  a  relevância  que  lhe  atribuem  para  a 
compreensão na leitura, tal como ilustra a seguinte afirmação: “Para a compreensão uma 
das  melhores  estratégias  será  reler  o  texto  várias  vezes,  é  uma  das  coisas  que  vou 
aconselhar a fazer porque acho importante.” (F12). 
Efetivamente,  “Reler  para  resolver  problemas  de  compreensão”  é  um  dos 
descritores de desempenho  relativos à  leitura  respeitante ao 1º e 2.º anos  (1º Ciclo do 
Ensino Básico)  apresentados nos Programas de Português do Ensino Básico  (Reis et al., 
2009,  p.  36).  A  releitura  é  associada  aos  benefícios  decorrentes  da  atenção  redobrada 
conferida  ao  texto,  mormente  a  possibilidade  de  rever  a  sua  estrutura,  bem  como  de 
aceder ao seu significado de modo mais aprofundado (Vaz, 2010). 
Embora  seja  pouco  valorizada  pelos  estudantes  enquanto  estratégia  para  o 
desenvolvimento da  compreensão na  leitura do  seu  futuro público,  foi uma daquelas a 
que  deram maior  ênfase  para  a  superação  das  suas  dificuldades  durante  a  leitura  (cf. 
Quadro 37).  
A Leitura em voz alta foi uma das estratégias menos valorizadas pelos estudantes (3 
ocorrências,  correspondendo  a  4,4%),  sendo,  no  entanto,  de  destacar,  os  seguintes 
aspetos: 
i) A  importância  da  leitura  em  voz  alta  feita  pelo  professor,  alicerçada  em 
experiências  positivas  anteriores,  que  emerge,  por  exemplo,  da  afirmação 
seguinte:  “Eu  sempre gostei de ouvir os meus professores  lerem os  textos 
por  isso  acho que  farei  também  isso,  lerei  aos  alunos e  eles  assim podem 
compreender  melhor,  hoje  em  dia  também  é  importante  e  no  futuro 
também acho que é.” (F41); 
ii) A  promoção  de  momentos  de  partilha  entre  as  crianças  e  o  professor, 













Nos  Programas  de  Português  do  Ensino  Básico  –  nomeadamente  nos  conteúdos 













tal  como  ilustram  as  seguintes  afirmações:  “(…)  também  poderei  fazer  com  que 
estabeleçam  inferências  através  da  leitura  do  texto.”  (F4);  “Procurando  que  façam 
inferências  a  partir  daquilo  que  leram  porque  isso  é  importante  para  que  possa 
compreender melhor o texto em causa.” (F20). 





a que  recorriam para superarem dificuldades encontradas durante a  leitura  (cf. Quadro 
37).  
Dada  a  relevância  crescente  conferida  à  elaboração  de  inferências  para  a 
compreensão  na  leitura  (cf.,  por  exemplo,  Barksdale,  2013;  Tompkins,  Guo  &  Justice, 
2013) e ao seu contributo para a  formação do  leitor  (Cunha, Oliveira & Capellini, 2010; 
Vaz,  2010),  a  sua  desvalorização  poderá  repercutir‐se,  não  só  no  desempenho  em 





A  correlação  entre  estes  dois  aspetos  foi  apontada  como  relevante  para  o 
desempenho em compreensão na  leitura  (Sim‐Sim, 2007), dado que “quanto mais  ricos 
forem os conhecimentos/vivências dos alunos, mais facilidade terão na compreensão na 
leitura”  (Vieira,  2013),  sendo  possivelmente  fomentada  a  descoberta  dos  sentidos 
implícitos no texto.  
A  desvalorização  da  ativação  do  conhecimento  prévio,  enquanto  estratégia 
mobilizada pelo leitor, é igualmente congruente com a pouca atenção que os estudantes 
lhe concederam, quando inquiridos sobre as estratégias que eles próprios utilizavam para 
superar  dificuldades  durante  a  leitura  (cf.  Quadro  37).  No  entanto,  reconheceram  que 
sentiam “muitas vezes” dificuldades relativamente aos “Conhecimentos relacionados com 





afirmações  dos  estudantes  serem  indiciadoras  de  que  possivelmente  tais  tarefas  não 
terão sido prática corrente do seu quotidiano escolar. 
Sendo a ativação do conhecimento prévio uma das estratégias de compreensão na 




“fazendo”  leitores,  a  sua  desvalorização  poderá  ter  uma  influência  negativa  no 
desempenho em compreensão na leitura destes estudantes, repercutindo‐se também nas 
estratégias  didáticas  orientadas  para  o  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  no 
seu futuro público. 
Tal como sucedeu relativamente à pergunta anterior da ficha de trabalho (Questão 
3),  há  que  assinalar  que  alguns  estudantes  (12,  correspondendo  a  17,6%)  não 
responderam  a  esta  última  questão  da  ficha,  provavelmente  por  cansaço, 




Em  síntese,  das  respostas  dadas  pelos  estudantes  inquiridos  às  quatro  questões 
incluídas  na  ficha  de  trabalho  que  lhes  foi  proposta  na  segunda  sessão  da  nossa 
intervenção didática, foi possível inferir que: 
i) A  palavra  “conhecimento”  assumiu  um  carácter  central  nas  suas 
representações  sobre  a  leitura,  reforçando  possivelmente  a  sua  dimensão 
académica, de cariz obrigatório, o que é congruente com remeterem para a 
periferia as palavras “diversão”, sonho”, “partilha”, “prazer”, “curiosidade” e 
“amizade”,  já  que  estas  se  associam,  habitualmente,  a  dimensões  como  a 
fruição, o lúdico e a afetividade, mais ligadas à leitura por iniciativa própria; 
a  possível  desvalorização  da  dimensão  afetiva  da  leitura  poderá  ter‐se 
devido às vivências dos estudantes em família e na escola, nas quais tenha 
estado muito  presente  a  leitura  com  a  finalidade  central  de  obtenção  de 
conhecimento; 
ii) No  que  respeita  às  competências  em  leitura  do  seu  futuro  público, 
consideraram  que  seria  sobretudo  “interessado”,  apontando  o  gosto  por 
livros, a aprendizagem possibilitada pela leitura e a promoção crescente da 
mesma  como  aspetos  justificativos  de  tal  interesse;  no  entanto,  também 
perspetivaram  o  seu  futuro  público  como  “desinteressado/desmotivado”, 




fascínio  pela  tecnologia  e  a  falta  de  hábitos  de  leitura  como  razão  mais 
plausível para tais perfis leitores; 




iv) A  Consulta  do  dicionário  foi  a  estratégia  de  desenvolvimento  de 
compreensão  na  leitura  no  seu  futuro  público  que  mais  sobressaiu, 
destacando‐se,  pela  negativa,  a Elaboração  de  inferências  e  a Ativação  do 
conhecimento  prévio;  sublinhamos,  igualmente,  que  os  estudantes  não 
fizeram  referências  concretas  à  planificação  e  operacionalização  de  tais 
estratégias; 
v) As  sugestões  apresentadas  pelos  estudantes  correspondiam  mais  a 
atividades do que a estratégias, quer para a promoção da motivação para a 
leitura,  quer  para  o  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  no  seu 
futuro público; 
vi) Algumas das estratégias que os estudantes afirmaram utilizar “muitas vezes” 
para  superar  dificuldades  durante  a  leitura,  no  questionário  inicial  (cf. 
Quadro 37), como por exemplo, a Identificação das ideias principais do texto 
e Reler o texto, não foram valorizadas no trabalho a realizar com seu futuro 













Para  tal,  realizaram  uma  reflexão  crítica,  no  âmbito  do  seu  trabalho  autónomo, 






‐  Estratégias  de  desenvolvimento  de  competências  em  compreensão  na  leitura 
nesse mesmo público (Questão 3.3.). 
Assim, na primeira questão,  à  semelhança do que  tínhamos proposto na  ficha de 
trabalho  a  que  tinham  respondido  na  segunda  semana  da  intervenção  didática  (cf. 





Palavras indicadas  1ª posição 2ª posição 3ª posição 4ª posição 
Freq.  %  Freq.  %  Freq.  %  Freq.  % 
Compreensão  12  22,6% 13 24,5% 10 18,9% 2  3,8% 
Conhecimento  10  18,9% 9 17,0% 9 17,0% 4  7,5% 
Motivação  9  17,0% 3 5,7% 8 15,1% 2  3,8% 
Aprender  7  13,2% 3 5,7% 4 7,5% 4  7,5% 
Decifração  5  9,4% 0 0,0% 2 3,8% 0  0,0% 
Consciência fonológica 4  7,5% 0 0,0% 0 0,0% 0  0,0% 
Partilha  2  3,8% 2 3,8% 4 7,5% 6  11,3% 
Crescer  2  3,8% 2 3,8% 1 1,9% 5  9,4% 
Descobrir  1  1,9% 5 9,4% 1 1,9% 6  11,3% 
Informação  1  1,9% 6 11,3% 0 0,0% 1  1,9% 
Livro  0  0,0% 7 13,2% 2 3,8% 4  7,5% 
Prazer  0  0,0% 3 5,7% 1 1,9% 2  3,8% 
Sentir  0  0,0% 0 0,0% 4 7,5% 3  5,7% 
Imaginação  0  0,0% 0 0,0% 1 1,9% 3  5,7% 
Solidão  0  0,0% 0 0,0% 2 3,8% 2  3,8% 
Interesse  0  0,0% 0 0,0% 2 3,8% 3  5,7% 
Diversidade   0  0,0% 0 0,0% 2 3,8% 1  1,9% 
Evasão  0  0,0% 0 0,0% 0 0,0% 3  5,7% 
Acolhimento  0  0,0% 0 0,0% 0 0,0% 1  1,9% 
Atenção  0  0,0% 0 0,0% 0 0,0% 1  1,9% 







O  primeiro  aspeto  que  merece  destaque  é  a  relevância  que  os  estudantes 
atribuíram  à  palavra  “compreensão”  ”  (com  12  ocorrências,  na  primeira  posição, 
correspondentes  a  22,6%,  e  13,  na  segunda  posição,  correspondentes  a  24,5%),  que 
anteriormente surgia em segundo  lugar, embora com maior número de ocorrências  (10 












Constatámos  que  os  estudantes  continuavam  a  atribuir  grande  importância  à 







do  senso  comum,  quer  na  literatura  (Camara,  2013;  Ullastres,  2005)  –,  a  reflexão  que 
levaram a cabo lhes teria possibilitado associar outras finalidades ao ato de ler (como se 
depreende do conjunto de palavras que globalmente selecionaram). 





ocorrências,  na  primeira  posição,  correspondentes  a  17%,  e  3,  na  segunda, 











no  seu  futuro  público,  mediante  o  recurso  a  estratégias  didáticas 
especificamente focadas nesta finalidade, aspeto que teria igualmente sido 
objeto  de  reflexão  atenta,  quando  analisaram  os  documentos  sobre 
estratégias  didáticas  de  motivação  para  a  leitura  (Sá,  2009a)  e, 
posteriormente,  a  partir  do  álbum/obra  selecionado,  construíram,  em 
grupo,  atividades  de  motivação  para  a  leitura  para  um  nível  de  ensino 
selecionado;  
iii) A valorização da possível relação mutuamente benéfica entre a motivação 
para  a  leitura  e  o  desempenho  em  compreensão  na  leitura,  aspeto 
apontado na literatura de especialidade (Gambrell, 2011; OECD, 2013b). 
O  relevo  atribuído  à  palavra  “aprender”  (7  ocorrências,  na  primeira  posição, 
correspondentes a 13,2%, e 3, na segunda, correspondentes a 5,7%), na sua relação com 
o  conceito  de  leitura,  estaria  possivelmente  ligado  à  importância  atribuída  à  palavra 
“conhecimento”,  corroborando  o  destaque  que  confeririam  à  leitura  como  forma,  por 











primeira posição,  correspondendo a 9,4%, e 2, na  terceira,  correspondendo a 3,8%), os 
estudantes estariam possivelmente: 
i) A atribuir relevância ao desafio da aprendizagem da decifração e a vincar o 
seu  carácter  determinante  na  aprendizagem  da  leitura  (Sim‐Sim,  2006, 
2009);  
ii) A reconhecer a importância do seu papel, enquanto futuros profissionais da 




probabilidades  de  desenvolver  posteriormente  atitudes  negativas  face  à 
leitura”; 
A  relação entre a expressão “consciência  fonológica” e o  conceito de  leitura  teria 
provavelmente implícita a importância do seu desenvolvimento para a aprendizagem da 






















ii) À  possível  multiplicação  e  partilha  das  suas  experiências  de  leitura,  como 
resultado  do  percurso  individual  e  coletivo  que  realizaram  para  a 
planificação de atividades de motivação para a leitura e de desenvolvimento 
em compreensão na leitura; 
iii) À  possível  valorização  da  leitura,  em  termos  pessoais,  enquanto  partilha 
gerada  através  da  interação  leitor/texto,  construindo  percursos  de  fruição 
literária anteriormente não trilhados. 






de  forma  crescente,  participar  em  exercícios  de  cidadania  ativos  e 
responsáveis (Diniz, 2007; Sardinha, 2007);  
ii) O  facto de a  leitura  fazer parte do processo de  crescimento de  cada um, 
quer  pela  via  académica,  quer  por  práticas  de  literacia  familiar,  sendo 
abertas  portas  para  “criar  leitores”  (Morais,  2012),  num  processo  que  se 
espera que decorra em permanente progressão. 
À relação que os estudantes estabeleceram entre o conceito de leitura e a palavra 




posição,  correspondentes  a  9,4%;  1  na  terceira,  correspondente  a  1,9%;  6  na  quarta, 
correspondentes a 11,3%), poderão subjazer: 
i) Uma  dimensão  pessoal,  pelo  possível  reconhecimento  do  facto  de  que  a 
leitura  permite  ao  leitor  enveredar  por  um  processo  de  descoberta  de  si 
mesmo  e  do  mundo  que  o  rodeia,  enriquecido,  por  exemplo,  pelo  seu 
encontro  com  o  texto  literário,  fonte  inesgotável  de  possibilidade  de 
abertura  ao  Outro  (Azevedo,  2007);  este  percurso  poderia  ter  sido 
favorecido  pela  descoberta  do  álbum/obra  que  os  estudantes  tiveram 
oportunidade de realizar, quer individualmente, quer em grupo, na terceira 
e quarta semanas da intervenção didática em que participaram; 
ii) Uma  dimensão  de  futuro  profissional  da  Educação,  tendo  os  estudantes 
possivelmente  valorizado  o  seu  papel  de  mediadores  da  descoberta  do 
princípio  alfabético  que  o  aprendiz  de  leitor  realiza  ‐  caminhada  essa 
caracterizada por múltiplas outras descobertas que  terão um papel muito 
relevante  na  sua  formação  de  leitores  (Morais,  1997;  2012)  ‐  e  a  relação 




Uma vez que os estudantes não  tinham anteriormente  relacionado o  conceito de 
leitura  com  a  palavra  “descobrir”,  depreendemos  que  tal  poderá  indiciar  o  contributo 
positivo  do  percurso  que  realizaram  neste  âmbito  durante  a  frequência  da  unidade 
curricular, nomeadamente a partir das atividades do módulo consagrado à leitura, o que 
se  poderá  repercutir,  quer  no  seu  perfil  de  leitor,  quer  nas  suas  futuras  práticas 
pedagógico‐didáticas neste domínio. 
A importância atribuída à palavra “informação” (1 ocorrência em primeira posição, 
correspondendo  a  1,9%,  6  em  segunda,  correspondendo  a  11,3%,  e  1  em  quarta, 
correspondendo  a  1,9%)  estaria  provavelmente  relacionada  com  uma  das  finalidades 






(Castells,  2013),  aspeto  esse  que  os  estudantes  terão  possivelmente  valorizado.  O 
reconhecimento da possível relação entre o conceito de leitura e a palavra “informação” 
poderia também ter emergido por os estudantes terem tido consciência da relevância de 
fazerem  sínteses  do  que  iam  lendo  para  ultrapassarem  eventuais  dificuldades  de 
compreensão na leitura, de modo a aferir a relevância da informação. Este é um aspeto 
que se poderia ter revelado particularmente  importante em práticas de  leitura com fins 
académicos  que  levaram  a  cabo,  nomeadamente  a  análise  de  documentos  sobre 
estratégias  de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  de  competências  em 
compreensão  na  leitura  que  realizaram  no  âmbito  da  intervenção  didática  que 
desenvolvemos. 
Relacionar  a  palavra  “livro”  com  o  conceito  de  leitura  fará  porventura  parte  do 





Embora,  como  afirma  Furtado  (2000,  p.  9),  a  palavra  livro  seja  “um  termo 
perigosamente polissémico”, pela multiplicidade de aceções que tem vindo a ganhar ao 
longo  do  tempo,  a  sua  valorização  por  parte  dos  estudantes  poderá  estar  relacionada 
com o papel privilegiado que lhe atribuem, não só como veículo de transmissão do saber, 
mas também como meio de promoção da motivação para a leitura, ao convidar o leitor a 
viajar  por  universos  diversificados  e  maravilhosos  –  porventura  à  semelhança  de 
Francisco,  o  protagonista  de  O  canteiro  dos  livros,  que  repara  que  “No  canteiro  das 
hortênsias, ao fundo do quintal, tinham começado a sair da terra moles pedaços de folhas 
com  pedaços  de  folhas  de  palavras  impressas  e  mesmo  algumas  lombadas  de  livros” 
(Letria, 2007, p. 3), maravilhando‐se com eles. 
A palavra  “prazer”, que  teve uma presença  tímida nas  representações  iniciais dos 
estudantes (apenas 1 ocorrência em quarta posição, correspondendo a 1,9%), surgiu com 










porque,  ao  ter  surgido  nas  representações  finais  dos  estudantes,  poderia  indiciar  uma 
alteração no seu perfil de leitor, se considerarmos que nela habita a partilha do leitor com 
o que  lê,  tendo  implícitos  vínculos  afetivos que poderiam  ter  favorecido o aumento do 
seu interesse pela leitura. 
De  facto,  ao  relacionarem  a  palavra  “sentir”  com  o  conceito  de  leitura,  os 
estudantes estariam possivelmente a valorizar: 
i) Os  aspetos  afetivos  presentes  em práticas  de  leitura  a  desenvolver  com o 






(Vieira,  2006)  e  chocolate  (Vieira,  2005),  por  exemplo  –,  o  gosto  – 
saboreando histórias  (Grejniec,  2003)  –,  a  audição –  através da  leitura em 
voz  alta  (Belo &  Sá,  2005;  Lopes.  2015),  de audiobooks,  etc.  –  e  a  visão  – 
quando  o  olhar  se  perde  nas  ilustrações  do  livro  ou  deambula  através  da 
mancha gráfica presente no ecrã. 
A palavra “imaginação”  (1 ocorrência, na  terceira posição, e 3, na quarta posição, 













leitura  podem  associar‐se  pelo  prazer  do  convívio  solitário  com  o  livro  ou  o  ecrã, 
estabelecendo‐se pactos de fruição do texto diversificados, pelos suportes adotados, mas 
cujo  resultado  poderá  ser  idêntico  enriquecimento.  A  leitura  pode  igualmente  ser  um 
meio para  combater  a  solidão,  porquanto permite  ao  leitor  conhecer  companheiros de 
viagem com os quais poderá dialogar quando e como quiser. Ao relacionarem a palavra 




ler.  Surpreendeu‐nos,  pois,  a  sua  aparente  desvalorização  pelos  estudantes  (2 
ocorrências,  em  terceira  posição,  e  três,  em quarta,  correspondendo  respetivamente  a 
3,8% e a 5,7%), já que estes tinham anteriormente afirmado, em número elevado, gostar 
de ler (cf. Gráfico 15) e terem sido incentivados a ler (cf. Gráfico 16). Tal poderá indiciar 
que  associavam  a  leitura  sobretudo  à  aquisição  de  conhecimentos,  sendo  depreciada 
porventura  a  importância  do  desenvolvimento  de  estratégias  para  suscitar  o  interesse 
pela leitura, associando‐a a uma prática prazerosa. 
Ao  relacionarem o  conceito de  leitura  com a palavra  “diversidade”  (2 ocorrências 
em terceira posição, correspondentes a 3,8%, e 1, em quarta, correspondente a 1,9%), os 
estudantes  estariam  possivelmente  a  atribuir  relevância  aos  benefícios  associados  à 
diversificação  de  experiências  de  leitura,  tendo  em  conta  o  suporte  utilizado,  mas 
também os  tipos/géneros  textuais  selecionados para o desenvolvimento da  consciência 
fonológica  (Correia & Gonzalez,  2012)  e  da  compreensão  na  leitura  (Azevedo &  Souza, 
2012). 
A  palavra  “evasão”,  à  qual  os  estudantes  tinham  dado  relevo  nas  suas 




Quadro  39),  foi  por  eles  depreciada  nas  suas  representações  finais  (3  ocorrências,  em 
quarta  posição,  correspondendo  a  5,7%),  o  que  poderá  explicar‐se  pela  valorização  da 
relação  do  conceito  de  leitura  com  palavras/expressões  que  associaram  à  sua  futura 
prática  profissional  (por  exemplo  “decifração”,  “consciência  fonológica”,  entre  outras), 
possivelmente  pela  maior  proximidade  da  conclusão  da  sua  licenciatura  em  Educação 
Básica. 
A  associação  da  palavra  “acolhimento”  ao  conceito  de  leitura  (1  ocorrência,  em 
quarta  posição,  correspondente  a  1,9%)  merece  ser  comentada  pela  teia  de  afetos 
envolta em tal representação. Entender a leitura como espaço que nos acolhe, abrigando‐
nos  do  mundo  lá  fora  –  por  exemplo,  nas  páginas  de  um  livro  ou  nas  palavras  que 
repousam no  ecrã,  iluminando‐o  –  é  possivelmente  sinónimo de  gostar  de  ler.  Embora 
seja  relevante  o  aparecimento  desta  palavra  nas  representações  dos  estudantes,  a 





leem,  o  que  é  congruente  com  terem  anteriormente  afirmado  que  ler  o  texto  com 
atenção  seria  uma  das  estratégias  de  superação  de  dificuldades  adotadas  durante  a 
leitura que mais utilizariam (cf. Quadro 37). 
Globalmente a leitura do Quadro 35 revela‐nos que, no final da unidade curricular, 
os  estudantes  associaram  à  leitura  mais  palavras  do  que  revelaram  as  suas 


































Esta  figura  revela‐nos  que,  nas  representações  finais  dos  estudantes,  a  leitura  é 
possivelmente  encarada  enquanto  atividade  mais  complexa  do  que  nas  suas 
representações  iniciais,  já que nela  implicaram mais vertentes neste segundo momento 
do que no primeiro:  
‐  Continuaram  a  valorizar  a  palavra  “conhecimento”,  embora  com  menor 
centralidade, à qual se juntou a palavra “aprender”, conferindo relevância à aquisição do 
conhecimento  e  à  aprendizagem  através  da  leitura,  possivelmente  na  vertente  de 
obrigação; 
‐ Conseguiram identificar e dar alguma importância a processos de descodificação, 




(Cruz,  2007,  p.  69),  a  que  tem  sido  dada  relevância  crescente  na  literatura  de 
especialidade (Carvalho & Sousa, 2011; Sim‐Sim, 2007); 
‐ Conferiram  importância à palavra “livro”, o que poderá apontar para uma maior 









dimensão  da  afetividade  patente  na  Figura  5  (onde  moram  novas  palavras  como 
“crescer”,  “sentir”,  “solidão”  e  “acolhimento”)  seria  o  percurso  realizado  pelos 
estudantes  relativo  à  seleção  de  um  álbum/obra  de  que  gostassem,  a  partir  do  qual 
planificariam um conjunto de atividades orientadas para a motivação para a leitura e para 
o  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura.  Tal  percurso  poderia  ter  gerado  afetos 
resultantes  do  contacto  individual  com  um  maior  número/variedade  de  livros  e  da 




Na  segunda  questão  orientadora  da  reflexão  individual,  solicitávamos  aos 
estudantes  que,  recordando  a  forma  como  se  viam  como  leitores,  quando  tinham 
respondido  ao  questionário  que  dera  início  ao  módulo  sobre  a  Leitura  da  unidade 













16  30,2% Leitor desinteressado 5 9,4%
Leitor assíduo 5 9,4%
Não respondeu  4 7,5% 4  7,5% 




o  seu  perfil  de  leitor  se  tinha  alterado,  destacando‐se  as  subcategorias  leitor  muito 






A  subcategoria  leitor  estratégico  (anteriormente  ausente  das  representações  dos 
estudantes) corresponde aos enunciados respeitantes a possíveis alterações relativas ao 
seu  desempenho  em  compreensão  na  leitura,  nomeadamente  quando  liam  com  fins 
recreativos, académicos e informativos. 
A  subcategoria  leitor  em  evolução  corresponde  aos  enunciados  reveladores  de 
possíveis  mudanças  em  curso  no  perfil  de  leitor  dos  estudantes,  às  quais  atribuíram 
justificações  diversificadas,  indiciadoras  de  que  lhes  estaria  subjacente  um  processo 
reflexivo que consideramos positivo. 
Foi  igualmente possível depreender que 16 estudantes  (correspondendo a 30,2%) 
consideraram que o seu perfil de  leitor não se  tinha alterado,  tendo sido  identificada a 
manutenção  de  três  perfis  (leitor  ocasional,  leitor  desinteressado  e  leitor  assíduo),  de 
entre  os  quais  se  destacou  ligeiramente  o  de  leitor  ocasional  (6  ocorrências, 
correspondendo  a  11,3%).  Nesta  subcategoria  foram  contemplados  os  enunciados  que 









i) O  reconhecimento  das  possíveis  repercussões  positivas  da  sua  motivação 
para  a  leitura  no  seu  futuro  público,  como  ilustrado,  por  exemplo,  no 
seguinte enunciado:  
O meu perfil modificou‐se,  agora  sou uma  leitora muito motivada porque  sendo a 








do  leitor  aprendiz  é  apontado  na  literatura  como  muito  relevante  para  a 
futura  consolidação  da  sua  formação  ao  longo  da  vida  (Viana  &  Martins, 
2009); 










vontade  de  aprender  mais  pode  hoje  ser  considerada  uma  mais‐valia 
imprescindível  aos  futuros  profissionais  da  Educação,  chamados  a  intervir 
em contextos cada vez mais diversificados; 
iii) O  incremento  do  seu  conhecimento  sobre  obras  e  autores  que 
desconheciam, reconhecendo a sua importância para o desenvolvimento de 
práticas  de  leitura  com  o  seu  futuro  público,  destacando‐se  a  tomada  de 
consciência  da  relevância  da  literatura  para  a  infância,  explicitado  no 
enunciado seguinte:  
Alterou‐se,  hoje  tenho  muito  mais  interesse  em  ler,  particularmente,  histórias  de 
carater infantil de obras e autores que não conhecia, já que fortaleci a ideia que essa 
atividade torna‐se  imprescindível  (…) ao meu futuro, como  licenciada em educação 
básica para o desenvolvimento de atividades com os alunos.” (sic.) (RI7) 
 
Esta  alteração  estará  possivelmente  relacionada  com  duas  das  atividades 
realizadas  pelos  estudantes  no  decurso  da  intervenção  didática, 








vincular‐me o prazer  pela  leitura,  não  leio  apenas  por  obrigação…”  (RI22); 
merece  relevo  o  uso  do  verbo  “vincular”  por  expressar  o  possível 
desenvolvimento  de  uma  união  indelével  do  leitor  ao  ato  de  ler,  que 
caracteriza os bons leitores; 
v) A relação positiva que possivelmente identificaram entre o aumento do seu 
gosto  pela  leitura  e  a  capacidade  de motivarem  outras  pessoas  a  fazer  o 
mesmo, ilustrada no seguinte enunciado: “(…) sinto‐me mais motivada (…) e 




vi) O  reconhecimento  da  possível  interdependência  entre  o  incremento  da 
motivação para  a  leitura  e  os  benefícios  que daí  poderiam  resultar para  o 
seu  futuro  desenvolvimento  pessoal  e  profissional,  como  revela,  por 
exemplo, o seguinte enunciado:  
 
(…)  consegui  perceber  (mais  profundamente)  o  quão  importante  é  ler,  sendo  que 
este é um ato valioso para o nosso desenvolvimento pessoal e profissional. (…) ler é 




que  se  teriam verificado no perfil  de  leitor  dos  estudantes  se  relacionariam  com o  seu 
desempenho, tendo sido apontadas possíveis diferenças: 
i) Nas  suas  práticas  de  leitura  com  fins  recreativos,  pela  utilização  de 
estratégias  que  afirmaram  ter  passado  a  adotar  regularmente,  daí 
resultando,  em  seu  entender,  uma  melhoria  no  desempenho,  como 
ilustrado nos enunciados seguintes:  
Na  leitura  que  estou  a  fazer  do  livro  “Pedaços  de  ternura”  de  Dorothy  koomson 






“(…) o meu perfil  alterou‐se, agora  leio melhor porque quando estou a  ler 
um  livro  apenas  por  gosto  utilizo  algumas  das  estratégias  que  aprendi” 
(RI44); embora as estratégias adotadas não sejam referidas concretamente, 
o reconhecimento da importância da sua adoção, em distintos momentos de 
leitura,  poderá  vir  a  favorecer  o  desempenho  em  compreensão  na  leitura 
destes estudantes;  
ii) Nas suas práticas de leitura com fins informativos, pelo aumento da atenção 
com  que  passaram  a  ler,  procurando  extrair  a  informação  relevante  dos 
textos  e  pelo  reconhecimento  da  sua  importância  para  a  melhoria  no 
desempenho, patente, por exemplo, nos seguintes enunciados: “[Penso] que 
me  tornei  uma  leitora  muito  mais  atenta  e  profunda,  tentando  sempre 
procurar  a  informação  principal  dos  textos,  usando  as  estratégias  mais 
adequadas.”  (RI19);  “Na  verdade  leio  com muito mais  atenção  e  retiro  as 
ideias  principais  de  cada  parágrafo,  entre  outras  estratégias,  quando  leio 
textos de cariz informativo.” (RI40);  
iii) Nas  suas  práticas  de  leitura  com  fins  académicos,  que  cruzaram  com  a 
leitura  enquanto prática  social,  dado  terem  referido o  seguinte:  “(…)  acho 





iv) No modo  como  encaravam  o  seu  desenvolvimento  pessoal  e  profissional, 
tendo‐se  referido  ao  aumento  do  conhecimento  relativo  ao  emprego  de 
estratégias  de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  em 
compreensão  na  leitura  e  suas  possíveis  repercussões:  “O  meu  perfil  de 
leitor  modificou‐se  (…)  conheço  novas  estratégias  de  motivação  e 
compreensão  de  leitura,  que  poderei  não  só  usar  pessoalmente  mas 

















embora  se  trate  de uma mudança  tímida,  poderá  vir  a  ser  o  início  do  seu 
crescimento como leitor(a); 
ii) O  reconhecimento  da  necessidade  de  alargamento  de  práticas  de  leitura 
literária,  de  modo  a  poderem  erguer  pilares  sólidos  para  a  sua  formação 
enquanto leitores, como ilustra o enunciado seguinte:  
Relativamente ao meu perfil de leitor, o que considero que se modificou foi perceber 








iii) A  consciência  da  necessidade  de  estabelecer  objetivos  de  leitura  mais 
ambiciosos,  com metas bem definidas,  de modo a promover uma possível 










gosto  pela  leitura,  revelado  através  das  seguintes  palavras:  “Houve 
alterações no meu perfil de  leitor  (…) eu não  tinha gosto pela  leitura, mas 
(…) esse gosto de  ler  foi  surgindo,  acho que estou a evoluir  aos poucos…” 
(RI13). 
Os  estudantes  que  colocaram a  ênfase  na  assiduidade,  como  aspeto  que  se  teria 




























‐  O  leitor  ocasional  que  afirmou:  i)  ler  quando  a  ocasião  se  apresentava,  não 
fazendo qualquer  esforço  pessoal  para  ir  ao  encontro  da  leitura,  tal  como  ilustrado  no 
enunciado “Acho que o meu perfil leitor não se alterou, é o mesmo, conforme a ocasião 
se  apresentar.”  (RI35);  ii)  ler  apenas  ocasionalmente  o  jornal,  possivelmente  encarado 






‐ O  leitor assíduo, que considerou não  se  ter  registado qualquer alteração no  seu 
perfil  de  leitor  por  se  ter  mantido  a  assiduidade  com  que  lia,  o  que  é  ilustrado  pelas 
palavras “Nada mudou no meu perfil leitor, é o mesmo, sou uma leitora assídua.” (RI28); 
‐ O leitor desinteressado, que relacionou tal desinteresse: i) com o facto de não ter 
sido motivado  para  a  leitura  enquanto  criança,  parecendo manter‐se  o  distanciamento 
gerado pela  sua “história” de  leitor,  fortemente ancorado no enunciado “Nunca  foi um 
hábito  ler em casa  (…) e continua o meu desinteresse  talvez por  isso e não posso dizer 
que  o  meu  perfil  de  leitor  se  alterou,  nada  disso,  é  o  mesmo.  (RI48);  ii)  com  a 
identificação da leitura apenas como obrigação, o que emerge das palavras “Mantém‐se 
inalterado,  não  tenho  interesse  pela  leitura,  leio  porque  tenho  que  ler  e  acho  que  é 
normal.” (RI34).  
Como  refere Manguel  (1999,  p.  35),  “Talvez  a  história  da  leitura  seja,  em  última 
instância,  a  história  de  cada  um  dos  seus  leitores”,  uma  soma  das  suas  vivências 
habitadas  por  práticas  de  literacia  em  leitura,  quer  familiares,  quer  escolares,  que 
poderão  implicar  percursos  pessoais  de  leitor  nos  quais  os  profissionais  da  Educação 
deverão  procurar  caminhar  lado  a  lado  –  um  dos  aspetos  positivos  que  emergiu  em 
algumas respostas dos estudantes que afirmaram que o seu perfil se alterou. 
Na Questão 2.2.,  inquirimos os estudantes sobre o possível contributo da unidade 









Categorias  Subcategorias Freq. %  Total  %
Cidadania  Leitura como prática social 9 17,0% 





20  37,7% Seleção adequada de textos 6 11,3% Interação leitor/texto 4 7,5% 
Relação leitura/escrita/oralidade 2 3,8% 
Não respondeu  16 30,2%  16  30,2%





ter ocorrido:  i)  por  considerarem que a unidade  curricular não  teria  contribuído para a 
transformação  do  seu  perfil  de  leitor;  ii)  por  terem  dificuldade  em  se  posicionar 
criticamente no que respeita aos conteúdos da unidade curricular, de modo a poderem 
inferir o seu eventual contributo para a transformação do seu perfil de leitor. 
Passando  a  uma  análise  mais  detalhada,  é  possível  inferir  que  os  estudantes 
consideraram que a unidade curricular tinha contribuído sobretudo para a (re)construção 
de  duas  dimensões  do  seu  perfil  de  leitor,  destacando‐se  ligeiramente  a  categoria 
Abordagem didática da  leitura  (20 ocorrências,  correspondentes a 37,7%) em relação à 
categoria Cidadania (17 ocorrências, correspondentes a 32,1%). 
No  âmbito  da  categoria Abordagem  didática  da  leitura  foi  possível  inferir  que  os 
estudantes  atribuíram  maior  relevo  à  relação  entre  o  seu  perfil  de  leitor  e  de  futuro 
profissional da Educação, destacando‐se: 
i) O  papel  do  professor‐leitor  enquanto mediador  privilegiado  da  leitura  e  a 
sua  possível  contribuição  para  o  desenvolvimento  da  motivação  para  a 








já  que  “a  sua  relação  com  o  que  ensina  é  determinante  à  construção  da 
relação  do  aluno  com  a  leitura  em  si.”  (Barbosa,  2011,  p.  13),  podendo 
favorecer o prazer de ler (Camara, 2013; Viana & Martins 2009); 
ii) Os possíveis benefícios da seleção adequada de textos, aos quais se referiram, 
quer  de  forma  abstrata  –  “(…)  ensinou‐me  a  importância  de  selecionar  os 





foram  incluídas  nesta  subcategoria,  é  corroborada  na  literatura  de 
especialidade  (Camara, 2013; David, 2010),  sendo sublinhado que escolhas 
inadequadas  poderão,  por  exemplo,  afastar  a  criança  do  livro  (Camara, 
2013;  Tozzi,  2012);  a  afirmação  “(…)  percebi  que  devo  brincar  com  as 
palavras, com rimas, lengalengas, só assim selecionando textos desde a pré‐
escola motivamos os  futuros  leitores.”  (RI14) merece particular  reparo por 




iii) A  relevância da  interação  leitor‐texto no âmbito do processo  complexo de 
leitura,  pelas  suas  possíveis  repercussões  na  formação  de  leitores  na  sua 
prática  profissional  futura,  aspetos  que  emergem,  por  exemplo,  das 
afirmações “ (…) consegui perceber que esse processo carateriza‐se pela sua 
complexidade devido à interação entre o leitor e o texto, aspeto que temos 
que  conhecer  se  quisermos  vir  a  formar  leitores.”  (RI7)  e  “A  unidade 




complexidade,  aspeto  útil  para  poder  contribuir  para  a  formação  do meu 
futuro  público.”  (RI19);  embora  omitam  o  fator  contexto  –  também  ele 








um  texto  previamente  selecionado  (contemplando  as  vertentes  da 
motivação para a leitura e do desenvolvimento da compreensão na leitura e 
sua fundamentação); 
iv) A  valorização  da  relação  leitura/escrita/oralidade,  tendo  os  estudantes 
destacado  dois  aspetos;  o  primeiro  prendia‐se  com  as  possíveis 
repercussões  positivas  de  tal  valorização  no  seu  perfil  de  leitor,  pela 
consciência de que ler mais poderia levar a falar e a escrever melhor, como 
se vê no enunciado  







mais‐valia  na  sua  futura  abordagem  didática  da  leitura,  por  possibilitar  a 
exploração  dos  domínios  da  oralidade  e  da  escrita,  como  se  pode  ler  no 
enunciado “Esta unidade curricular  fez‐me perceber que através das obras 
literárias  podemos  trabalhar  diversificadas  competências,  como,  por 
exemplo, conjugar a leitura, a oralidade e a escrita.” (RI50). 















–,  quer  pela  inter‐relação  permanente  entre  tudo  o  que  nos  rodeia  e  a 
leitura – como se pode depreender do enunciado “Isto porque hoje em dia 
socialmente tudo gira à volta da leitura...” (RI4); como afirmam Martins e Sá 









fez‐me perceber  que  ler  é  fundamental  para o  desenvolvimento pessoal  e 
profissional, é uma forma de ter acesso a informações que amplia os nossos 
conhecimentos,  aumenta  o  nosso  vocabulário  e  que  por  isso  se  torna 
essencial.” (RI12); 
iii) A necessidade de  refletir  critica e aprofundadamente  sobre porquê e para 
quê  ler,  pela  atualidade  da  sua  relevância  cidadã,  em  vez  de  o  fazer 
mecanicamente,  com  carácter  obrigatório,  aspetos  que  ressaltam  do 
enunciado seguinte: 
Antes de passar por esta unidade curricular devo admitir que não tinha o  interesse 
devido  pela  leitura,  lia  simplesmente  por  ler  e  porque  tinha  de  ser,  nunca  tinha 



















Na Questão  3.1.,  inquirimos  os  estudantes  sobre  como  imaginavam  o  seu  futuro 
público no que  se  referia  à  leitura,  tendo em conta o que  tinham aprendido acerca da 
mesma  no  módulo  da  unidade  curricular  consagrado  à  Leitura,  de  modo  a  podermos 



























antes  de  dormir  vou  dedicar  algum  tempo  para  ler  algum  livro,  uma  notícia  ou  um 
documento  académico.”  (RI20);  apesar  de  não  responderem à  pergunta,  os  estudantes 
valorizam  a  leitura,  ainda  que  em  moldes  distintos,  o  que  poderá  repercutir‐se  no 
desenvolvimento de competências em leitura do seu futuro público; 
‐  Para  a  tomada  de  consciência  do  seu  papel  na motivação  para  a  leitura  do  seu 
futuro público, evidenciada no enunciado “Como futura educadora/professora de alunos 
de faixas etárias tão  jovens, e sendo nestas  idades que se devem incutir valores pois as 
crianças mostram‐se mais  predispostas  a  assimilá‐los,  torna‐se  importante  promover  o 
gosto.” (RI10). 
Da  análise  detalhada  do  Quadro  46,  depreendemos  que  as  representações  dos 
estudantes  sobre  as  competências  em  leitura  do  seu  futuro  público  se  mantiveram 
positivas,  na  medida  em  que  a  categoria  Público  interessado/motivado  continua  a 
destacar‐se  (18  ocorrências,  correspondendo  a  34%).  Importa  ainda  sublinhar  o 
decréscimo  de  ocorrências  relativas  à  categoria Público  desinteressado/desmotivado  (9 
ocorrências, correspondendo a 17%) face às suas representações iniciais (15 ocorrências, 
correspondendo a 27,3%). No entanto, o somatório das categorias Público heterogéneo (6 
ocorrências,  correspondendo  a  11,3%)  e  Público  desinteressado/desmotivado  é  quase 
idêntico ao correspondente à categoria público interessado/motivado. 
Destacam‐se ainda duas categorias anteriormente ausentes das representações dos 
estudantes:  Público  exigente/curioso  (3  ocorrências,  correspondendo  a  5,7%)  e  Público 






estudantes  concederam  particular  importância  ao  seu  papel  ativo,  enquanto  futuros 
profissionais  da  Educação,  para  a  promoção  de  tal  interesse/motivação,  papel  que 
compreenderia: 
i) A  valorização  da  importância  da  leitura  e  sua  relação  com  o 
desenvolvimento  de  um  exercício  de  cidadania  ativo,  destacada  no 
enunciado “Acho que o meu futuro público será motivado porque a  leitura 








da  leitura  e  que  acima  de  tudo  se  torne  num  bom  leitor  e  que  a  leitura  seja  um 
prática  constante  na  sua  vida.  Pelo  menos  é  assim  que  eu  imagino  que  ele  seja, 
motivado e interessado. (RI11);  
 
iii) O  reconhecimento  do  carácter  complementar  entre  a  motivação  para  a 
leitura e a compreensão na leitura enquanto aspetos que concorrem para a 
formação do leitor, patentes no enunciado: 










conhecimentos,  em  querer  aprender  mais,  ter  o  desejo  de  querer  aprender  a  ler  (…),  em 
partilhar  os  conhecimentos  que  adquire  enquanto  leitor  com  a  família,  na  escola  e  com  o 










para  a  leitura  agiganta‐se  no  tecido  rico  das  palavras  selecionadas,  sendo  possível 
descortinar:  i) uma  invulgar perspetiva holística da  relevância perene da  leitura na vida 
dos cidadãos; ii) um reconhecimento muito claro da interação entre a família, a escola e o 








“  (…) meios  tecnológicos  de  comunicação  e  de  informação  ‐  computador, 
televisão,  consolas de  jogos, CD’s  e DVD’s …  ‐  (TIC’s) que apelam a outros 
saberes  e  a  outras  competências  e  afastam  as  crianças  do  ato  de  ler  em 
jornais, revistas, livros, …” (RI18); 
ii) À  falta  de  hábitos  de  leitura,  que  associaram  aos  avanços  da  tecnologia  e 
consequente  abandono  do  livro,  aspeto  evidenciado,  por  exemplo,  no 
enunciado “Infelizmente espero do meu futuro público, um público em que 
pouco  contacta  com os  livros  e  com poucos  hábitos  de  leitura  devido  aos 
desenvolvimentos tecnológicos…” (sic.) (RI25). 
Em ambos os enunciados,  ficou evidenciado que os estudantes  teriam dificuldade 
em  encarar  a  tecnologia  como  adjuvante  de  práticas  de  leitura,  olhando‐a,  de  forma 
vincada,  enquanto  possível  obstáculo  à  leitura  de  livros.  As  representações  dos 
estudantes  contrariam os estudos de especialidade,  nos quais  se destaca a  convivência 
benéfica  do  impresso  com  o  digital  e  não  a  sua  oposição  (Cardoso,  Ganito  &  Ferreira, 









as  áreas  disciplinares,  reconhecendo  a  importância  da  transversalidade  da  língua 
portuguesa, crescentemente valorizada (Sá, 2013; Sá & Martins, 2008). 
No  âmbito  da  categoria  Público  heterogéneo,  cujo  número  de  ocorrências  se 
manteve  quase  idêntico  ao  das  representações  iniciais  dos  estudantes  (cf. Quadro  40), 
foram apontados os seguintes aspetos: 
i) A  possível  relevância  de  práticas  de  literacia  familiar  e  o  seu  papel  no 
desenvolvimento  da  motivação  para  a  leitura,  como  se  depreende  do 
enunciado  “Uns  lerão  muito,  outros  nada:  vejo  que  poderá  haver  alguns 
motivados porque a família os motivou, outros não.” (RI23); 
ii) A  valorização  do  papel  do  professor  enquanto  mediador  fundamental  na 












O  emergir  da  categoria  Público  exigente/curioso,  apesar  do  parco  número  de 
ocorrências, pareceu‐nos importante, por os estudantes terem sublinhado: 
i) O  papel  que  poderiam  vir  a  desempenhar  no  desenvolvimento  das 
competências  em  leitura  do  seu  futuro  público,  associando‐lhes  uma 








ii) Eventuais  incentivos  que  poderiam  dar  às  crianças,  para  alimentar  a  sua 
natural curiosidade pela leitura, como se lê nos enunciados “[Serão] crianças 
muito curiosas em relação à leitura porque as incentivarei a isso.” (RI26) e “ 
(…)  imagino  então  um  futuro  público  (…)  com mais  vontade  de  aprender, 
mais curioso, mais exigente, (…) porque o incentivarei a ler.” (RI41); embora 
tais incentivos sejam apenas sublinhados de forma abstrata, a valorização da 
curiosidade  é  um  aspeto  importante,  pois,  como  referem Viana  e Martins 
(2009, p. 26),  “O  leitor é um curioso dos outros e do mundo. A motivação 
para  a  leitura  também  se  consegue  aguçando  a  natural  curiosidade  das 
crianças.” 
A  categoria  Público  culturalmente  diversificado,  apesar  de  registar  apenas  uma 
ocorrência,  assume  particular  relevo  por  apontar  para  a  necessidade  de  abertura  ao 
Outro,  retratada  no  enunciado  que  a  ela  foi  associado:  “O  meu  futuro  público  serão 
crianças provenientes de diversas culturas, com realidades diferentes e individuas tenho 
de me encontrar preparada para desenvolver a motivação à leitura de todas elas…” (sic.) 
(RI19).  A  consciência  da  importância  do  respeito  pela  diferença  de  cada  um  e  a 
pluralidade  de  matizes  culturais  que  lhes  podem  estar  associadas  assumem  hoje 
importância crescente, retratada na literatura infantil (Azevedo, 2007; Balça, 2010). Como 





Procurámos  igualmente  compreender  que  estratégias  didáticas  orientadas  para  a 






















Da  leitura  do  quadro  acima,  depreendemos  que  Ler  em  voz  alta  (13  ocorrências, 
correspondendo  a  23,6%)  foi  a  estratégia  a  que  os  estudantes  deram  maior  relevo, 
surgindo,  em  segundo  lugar,  Promover  o  contacto  com  o  livro  (10  ocorrências, 
correspondendo  a  18,2%)  e,  em  terceiro  lugar, Utilizar  suportes  digitais  (6  ocorrências, 
correspondendo a 10,9%). 
Merece  também  reparo  o  facto  de  10  estudantes  (correspondendo  a  18,2%)  não 
terem respondido a esta questão, o que poderia  ter ocorrido por  terem dificuldade em 
especificar quais as estratégias didáticas orientadas para a motivação para a  leitura que 
considerariam  mais  adequadas.  Este  foi  um  aspeto  que  nos  surpreendeu,  dado  que 
tinham tido oportunidade, não só de analisar documentos sobre estratégias didáticas de 
motivação  para  a  leitura  (com  exemplos  de  atividades),  como  também  de  realizar  um 
trabalho  em  grupo  que  lhes  possibilitou  uma  reflexão  ampla  sobre  tais  atividades  e 
respetiva mobilização de estratégias. 
Relativamente às  suas  representações  iniciais  (cf. Quadro 41),  destacaram‐se dois 
aspetos:  i)  a  maior  alteração  prende‐se  com  a  desvalorização  da  categoria  Idas  à 
biblioteca,  que  anteriormente  surgia  como  primeira  escolha  dos  estudantes  (20 










possível  papel  que  desempenhariam  a mescla  de  curiosidade  e  de  afetividade  geradas 
através de ouvir ler, na medida em que o professor poderia “(…) tomar uma atitude ativa 
variando  a  sua  entoação,  criando  expectativa  em  relação  ao  texto,  destacando 
pormenores  e  criando  empatia  com  as  personagens.”  (RI9);  ii)  pela  importância  do 
professor como modelo para as crianças, funcionando como interlocutor privilegiado para 
a  apreensão  da  importância  e  interesse  associados  à  leitura,  visível  no  enunciado  “O 
professor ler alto para os alunos é importante (…) porque aqui a criança está em contacto 
com  o  leitor,  pois  se  for  um  bom  leitor  a  criança  poderá  criar  nele  um  modelo, 
desenvolvendo o interesse pela leitura…” (RI21); 
‐  A  leitura  em  voz  alta  pelo  educador  de  infância,  destacando  a  importância  da 









considerarem que  tal  poderia  facilitar  i)  o  contágio  pela  vontade  de  ler,  possivelmente 
alimentado pelo interesse que outros manifestavam pela leitura, pois “ (…) O facto de ter 
alguém  conhecido  a  ler  para  o  aluno  e  para  os  colegas,  vai  mostrar  ao  aluno  que  há 
alguém  interessado  pela  leitura  e  isso  poderá  despertar mais  o  seu  interesse.”  (RI25), 
mormente  no  caso  dos  pais  e  dos  avós  “(…)  sendo  que  nestas  idades muitas  vezes  os 













têm  sido  associados  a  tal  prática,  quer  no  diálogo  entre  o  leitor  precoce  e  o  livro 
(Almeida,  2007),  quer em contexto escolar  (Gambrell,  2011). O  reconhecimento da  sua 
importância  por  parte  dos  estudantes  poderá,  assim,  ter  repercussões  no 
desenvolvimento de estratégias didáticas orientadas para a motivação para a  leitura do 
seu futuro público. 
Relativamente  à  categoria  Promover  o  contacto  com  o  livro,  os  estudantes 
destacaram a sua possível contribuição:  





a  apropriação  das  funções  de  leitura.”  (RI4)  e  “O  poder  contactar  com  os 







Uma  estratégia  importante  será  [promover]  o  entusiasmo  de  manusear  [o  livro], 




v) Para  despoletar  sensações  múltiplas,  sintetizadas  nas  recordações  de 
infância  que  ecoam  na  resposta  de  um  estudante,  quando  sublinha  a 






vi) Para  o  reconhecimento,  desde  cedo,  da  importância  do  ato  de  ler,  tendo 
frisado  a  relação  entre  a  motivação  para  a  leitura  e  o  posterior 
desenvolvimento  de  competências  necessárias  à  participação  ativa  na 
sociedade, como se pode ver no enunciado seguinte:  
 
É  essencial  promover  o  contacto  com  os  livros  desde  cedo,  acho  que  é  a  melhor 
estratégia para os motivar (…) para que desta forma, consigamos ter uma sociedade 
mais ativa e mais motivada no que concerne ao ato de  ler e, posteriormente, uma 




dado  que  os  enunciados  acima  apontam  para  uma  relação  quase  unívoca  e 





(cf.  por  exemplo,  Quadro  32,  bem  como  algumas  das  alterações  que  teriam  ocorrido 
relativamente  ao  seu  perfil  de  leitor)  poderá  refletir‐se  no  modo  como  os  estudantes 
desenvolvem  estratégias  didáticas  orientadas  para  a  motivação  para  a  leitura  do  seu 
futuro público. 
No que diz respeito à categoria Utilizar suportes digitais, os estudantes valorizaram 
aspetos  idênticos  aos  que  emergiram  das  suas  representações  iniciais  (cf.  Quadro  41), 
pondo  em  destaque  a  necessidade  de  ir  ao  encontro  da  apetência  que  as  crianças 














aspetos  diretamente  relacionados  com  a  motivação  para  a  leitura,  tal  como  é 
particularmente visível no enunciado “(…) podemos mostrar um livro aos alunos através 
das  tecnologias de  informação e comunicação. Penso que esta é uma boa forma  já que 
hoje em dia as crianças estão mais ligadas à tecnologia.” (RI37).  
A forma como estes estudantes veem o papel desempenhado pelas tecnologias de 
informação  e  comunicação  na  Educação merece  destaque,  já  que  parece  apontar  para 
representações do senso comum que sobrevalorizam a vertente tecnológica como forma 





(…)  será  indispensável  usar  uma metodologia  baseada  em  projetos,  que,  sendo  delineados 
pelos alunos, transferem para as suas mãos uma certa  liberdade de escolha – que reforça a 




Relativamente  à  categoria  Dar  o  exemplo  como  professor‐leitor  (5  ocorrências, 
correspondendo  a  9,1%),  os  estudantes  valorizaram o papel  crucial  que poderiam vir  a 
desempenhar  na  motivação  para  a  leitura  do  seu  futuro  público.  Dois  enunciados 
merecem particular relevo: 
‐ O enunciado “ (…) acima de tudo, o professor (eu, no futuro) deverá ser o principal 
responsável  por  demostrar  esse  sentimento  [a  motivação],  por  exemplo,  ao  comentar 
sobre os livros preferidos, ao recomendar títulos, ao levar exemplares para a escola, entre 







O  exemplo  do  professor  que  lê,  como  farei,  é  importante;  independentemente  do  público 




não  só  sublinha  a  relevância  do  professor  ler,  como  também  evidencia  a 
preocupação  de  ir  ao  encontro  dos  interesses  da  criança,  de  modo  a  favorecer  o 
despertar da associação de funções à leitura, reforçando a sua importância. 
A valorização do seu perfil de  leitor enquanto futuros professores, embora tivesse 
emergido  de  forma  tímida,  é  possivelmente  reveladora  do  germinar  de  uma  matriz 









i) A sua  importância para a descoberta das diferentes  finalidades dos  textos, 




as  mesmas  finalidades,  permite  que  os  leitores  tenham  uma  maior  noção  do 
universo de  leitura que existe, que se apercebam que nem só aquilo que  leem é o 
que  existe,  fazendo  deste  modo  com  que  adquiram  mais  competências  e 
conhecimentos. (RI2) 
ii) O seu contributo para a possível fruição das tonalidades da língua por parte 
do  leitor,  através da  valorização da poesia  em geral  e  das  lengalengas  em 
particular,  como  se  depreende  do  enunciado  “A  leitura  de  textos 
diversificados  para  além  dos  narrativos,  como  a  poesia,  por  exemplo, 





Selecionar  livros  adequados  à  faixa  etária  das  crianças  foi  considerado  relevante 
apenas  por  um  parco  número  de  estudantes  (3  ocorrências,  correspondendo  a  5,5%), 












Desta  vez,  a  categoria  Idas  à  biblioteca  foi  pouco  valorizada  pelos  estudantes  (3 
ocorrências, correspondendo a 5,5%), embora um dos enunciados que a ela associámos 




Idas  à  biblioteca  são  fundamentais  para  o  sucesso  escolar  da  criança  e  consequentemente 
para ter êxito na leitura. É importante para que as crianças tenham sempre disponível livros, 















literária  quando  bem  seleccionada,  indo  de  encontro  aos  interesses  dos  alunos  pode 








reflexão  que  os  estudantes  tiveram  oportunidade  de  realizar,  no  âmbito  quer  do  seu 
trabalho autónomo, quer colaborativo, sobre a seleção de um álbum/obra e a construção 
de  atividades  para  exploração  do  texto  selecionado  (contemplando  as  vertentes  da 
motivação  para  a  leitura  e  do  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura)  e  sua 
fundamentação. 
O  interesse  pelo  texto  literário  timidamente  evidenciado  nas  representações  dos 
estudantes merece ainda reflexão por ir ao encontro da valorização concedida à Iniciação 
à  Educação  Literária  (1.º  ciclo)  e  à  Educação  Literária  (1.º,  2.º  e  3.º  ciclos)  nas Metas 
Curriculares  de  Português  para  o  Ensino Básico,  valorização  essa  que  tem  continuidade 
nas  metas  propostas  para  o  ensino/aprendizagem  da  área  curricular  disciplinar  de 
Português, no Ensino Secundário, e os programas a elas associados. 
A  análise  das  respostas  dos  estudantes  à  luz  das  estratégias  didáticas  orientadas 
para a motivação para a leitura que trabalharam no âmbito da intervenção didática que 
realizámos revelou ainda que:  











nos,  na medida  em  esta  foi  uma  das  estratégias  sobre  a  qual  refletiram  no  âmbito  da 
intervenção  didática  realizada,  tendo  sido  igualmente  sublinhada  a  necessidade  de 
partilhar  com  as  crianças  práticas  de  leitura  que  as  envolvem  quotidianamente  – 
podendo, assim, constituir uma forma de motivação acrescida para a leitura; 
‐  Desvalorizaram  a  estratégia Variar  as  experiências  de  leitura  dos  alunos,  tendo 
dado  pouco  relevo  à  leitura  de  diferentes  tipos/géneros  de  textos  e  com  diferentes 
finalidades  (para  obter  informação,  para  seguir  instruções,  para  aprender,  por  prazer, 
etc);  tal  poderá  estar  relacionado  com  práticas  de  leitura  autónoma  que  realizem 
(nomeadamente  com  fins  académicos),  desvalorizando  uma  abordagem  holística 
favorecedora de leituras plurais necessárias ao atual exercício de cidadania; 













ii)  Por  outro  lado,  para  a  possibilidade  de  não  terem  tomado  consciência  da 
relevância  do  cruzamento  de  outras  formas  de  expressão  com  a  leitura,  o  que  poderá 
estar  relacionado  com  conceções  tradicionais  de  motivação  para  a  leitura  que  estes 
estudantes teriam, associadas a práticas que privilegiariam, quase em exclusivo, o uso do 








5.2.2.5.  Estratégias  de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  no  seu  futuro 
público 
Através  da  última  questão  que  colocámos  aos  estudantes  (Questão  3.3.), 
procurámos  conhecer  quais  as  estratégias  didáticas  orientadas  para  a  compreensão  na 

















Dos  resultados  obtidos,  depreendemos  que  Trabalhar  a  Identificação  das  ideias 
principais dos textos lidos (13 ocorrências, correspondendo a 23,6%) foi a estratégia que 
os estudantes mais destacaram, surgindo, em segundo lugar, Trabalhar a apreensão das 




i) O seu possível  contributo para  a  avaliação do desempenho em  leitura do 
aluno,  por  parte  do  professor,  destacando,  por  exemplo,  “(…)  trabalhar  a 
identificação  das  ideias  principais  de  textos  lidos  porque  permite  ao 
professor perceber se o aluno compreendeu aquilo que leu.” (RI1);  






(…)  trabalhar  a  identificação  das  ideias  principais  veiculadas  pelos  textos  lidos, 





benefícios  de  aprendizagem  a  longo  prazo,  aspetos  que  emergem,  por 
exemplo, do enunciado abaixo: 
As estratégias didáticas que me parecem mais adequadas para o desenvolvimento da 








Em  relação  as  estratégias  didáticas  orientadas  para  o  desenvolvimento  da 
compreensão na  leitura destaquei as seguintes:  fazer o  resumo do texto e  levar os 
alunos  a  formular  perguntas  sobre  o  texto.  Esta  opção  provém  do  papel  que 
desempenha o resumo na compreensão de um texto, pois este permite organizar e 
orientar  as  ideias  principais  e  secundárias  do  texto,  permitindo  assim,  a  sua 
compreensão. (RI21). 
 
Também  foi  sublinhada  a  importância  de  recorrer  à  estratégia  Trabalhar  a 
apreensão  das  ideias  veiculadas  pelos  textos  lidos,  após  a  leitura  do  texto,  tendo 
emergido os seguintes aspetos: 




Penso  que,  trabalhar  a  apreensão  das  ideias  veiculadas  pelos  textos  lidos,  após  a 
leitura,  é  bastante  importante  (…)  ainda  no  que  diz  respeito  a  esta  estratégia, 
atividades que podem ser realizadas no âmbito de estimular a o desenvolvimento da 
compreensão  da  leitura  é  por  exemplo  os  alunos  formularem  questões  acerca  do 










Após a  leitura:  fazer atividades  centradas em elementos do  texto  (palavras,  frases, 
parágrafos), ordenar elementos do texto, e atividades centradas em ideias veiculadas 
pelos  elementos  do  texto,  como  parafrasear  ou  recontar  o  texto,  responder  a 
questões  (orais  ou  escritas)  sobre  o  texto  (formuladas  pelo  professor  ou  pelos 







por  exemplo,  “As  estratégias  que  o  desenvolvimento  da  compreensão  da  leitura  são  a 
orientação das crianças para consultarem palavras/expressões eventualmente difíceis de 
compreender  no  dicionário  (…)  o  que  leva  a  um  melhor  entendimento  do  texto  e  à 
aquisição de novo vocabulário...” (RI50) –, já não consideravam tal atividade crucial, como 
as suas representações iniciais evidenciavam (cf. Quadro 42).  
Esta  alteração  poderá  ter  ocorrido  por  os  estudantes  terem  passado  a  valorizar 
menos  a  utilização  de materiais  de  referência,  concedendo maior  relevância  ao  ensino 
explícito da compreensão na leitura, associado a estratégias do leitor, provavelmente por 
terem tomado consciência do facto de que uma das características do leitor proficiente é 




no âmbito da  intervenção didática, podendo  ter  resultado da  conjugação da análise de 
documentos sobre estratégias didáticas orientadas para a compreensão na leitura com as 






A  Ativação  do  conhecimento  prévio  (4  ocorrências,  correspondendo  a  7,3%), 
embora  ainda  com  uma  presença  tímida,  ganhou  um  pouco  mais  de  relevo  nas 
representações  finais  dos  estudantes.  Anteriormente,  tínhamos  registado  apenas  uma 
ocorrência relativa a este aspeto (cf. Quadro 42). 
Os  estudantes  que  produziram  enunciados  associados  a  esta  categoria, 
sublinharam: 
i) Os  possíveis  benefícios  resultantes  da  interação  entre  a  mobilização  do 














que  o  leitor  sente‐se motivado  e  interessado  em  conhecer  mais  sobre  determinado 
assunto (…) É importante valorizar a opinião e os conhecimentos prévios do aluno. Se 





leitura,  incidindo  nomeadamente  sobre  o  título  e  as  imagens,  como 
sucintamente  refere  um  estudante  no  enunciado  “(…)  ativar  conhecimento 
prévio  do  aluno  sobre  o  tema  do  texto,  facilitando  assim  a  antecipação  de 
conteúdos com base no título ou imagens.” (RI28). 
Embora  as  afirmações  dos  estudantes  evidenciassem  algum  progresso 








e  compreensão  na  leitura,  que  foram  objeto  de  reflexão  em  contexto  de  sala  de  aula, 
tendo  sido  facultados  esclarecimentos  aos  estudantes  sobre  os  mesmos  sempre  que 
estes os solicitaram. 
O  Resumo  do  texto  (5  ocorrências,  correspondendo  a  8,9%),  à  semelhança  do 
ocorrido nas suas representações iniciais, foi mencionado de forma muito sucinta, tendo 
os estudantes frisado:  
i) A  importância da sua elaboração na  fase da pós‐leitura,  considerando que 
poderia  favorecer  a  monitorização  da  compreensão  do  texto,  como  é 
referido  no  enunciado  “(…)  é  necessário  ver  se  as  crianças  conseguem 
compreender o contexto do texto, podendo fazer um resumo após a leitura 
do mesmo, tirando dúvidas.” (RI37); 
ii) A  sua  relevância,  em  termos  globais,  para  promover  a  compreensão  do 
texto, que é mencionada, por exemplo, no enunciado “(…) é importante que 
os  alunos  façam  um  resumo,  após  a  leitura,  com  o  objetivo  de 
compreenderem melhor o texto.” (RI36).  





e  seu  posterior  esclarecimento,  como  depreendemos  do  enunciado 
“Durante  a  leitura,  o  professor  deve  orientar  os  seus  alunos  para 
sublinharem palavras  eventualmente  difíceis  ou  que  não  conheçam o  seu 
significado  porque  é  uma  estratégia  importante  para  melhorar  a 
compreensão.” (RI9);  
ii) A sua relevância para a identificação das ideias mais importantes do texto, 





atenta  por  parte  do  aluno  quando  lê  o  texto  e  permitem  destacar  os 
aspetos fundamentais de um texto.” (RI22). 
Tomar  notas  (2  ocorrências,  correspondendo  a  3,6%)  também  é  uma  estratégia 
depreciada  pelos  estudantes.  No  entanto,  o  seguinte  enunciado  destaca‐se  pelo 
reconhecimento dos possíveis benefícios associados a tal prática:  
 
(…) para a melhor compreensão do assunto a  ler, será  importante (…) ao longo da leitura  ir 
tomando notas dos aspetos mais relevantes. Com esse registo é mais  fácil notar os aspetos 
importantes,  as  dúvidas  a  esclarecer,  tornando‐se  mais  simples  posteriormente  poder 
explicar o assunto.” (RI43).  
 
Sublinhar  elementos  do  texto  e  Tomar  notas  durante  a  leitura  são  atividades 





É  de  referir  que  algumas  das  estratégias  didáticas  indicadas  pelos  estudantes 
coincidem com as estratégias do  leitor visadas pelas atividades propostas no âmbito da 
pré‐leitura  (categoria  Ativação  do  conhecimento  prévio),  da  leitura  (por  exemplo, 



















A  leitura  do  quadro  revela‐nos  que  estes  estudantes  valorizaram  pouco  as 
estratégias do  leitor a operacionalizar antes da  leitura, estando ausentes, por exemplo, 
formular hipóteses sobre o texto e formular questões sobre o texto (Sá, 2014).  
Este  foi  um  aspeto  que  nos  surpreendeu,  dado  que  os  estudantes  tiveram 
oportunidade  de  refletir  sobre  a  relevância  de  tais  estratégias  do  leitor,  de  forma 
colaborativa, em contexto de sala de aula, e ainda no âmbito do seu trabalho autónomo.  
Constatámos  igualmente  que  estes  estudantes  referiram  poucas  estratégias  a 
operacionalizar  durante  a  leitura,  apesar  de  terem  tido  oportunidade  de  refletir  sobre 
elas,  de  variadas  formas,  ao  longo  da  intervenção  didática  que  realizámos.  Tal 
desvalorização poderá estar relacionada com o seu percurso escolar, ao longo do qual as 
atividades de compreensão na  leitura  realizadas possam ter‐se cingido às  facultadas no 
manual  escolar,  podendo  ter  sido  privilegiadas  estratégias  a  utilizar  após  a  leitura.  Na 
análise  de manuais  do  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico  que  realizou,  Martins  (2012,  p.  262) 
destaca que  
 
a  fase  de  pós‐leitura  é  a  mais  trabalhada,  estabelecendo‐se  nos  três  projetos  rotinas  de 
interpretação que valorizam mais a  identificação de  informação explicitamente expressa no 
texto  e  muito  menos  a  identificação  da  informação  implícita  (através  da  construção  de 
inferências), o seu resumo ou a expressão de opiniões sobre os textos lidos. 
 
Em  suma,  podemos  concluir  que  valorizaram  sobretudo  as  estratégias  a  utilizar 
após  a  leitura.  Tal  poderá  indiciar  que,  apesar  de  ter  possivelmente  existido  algum 
progresso  relativamente  às  suas  representações  iniciais  –  nas  quais  a  atividade  mais 
destacada era a consulta do dicionário –, teria sido necessário:  
i) Em  termos  globais,  dedicar  a  esta  intervenção  didática  um  período  de 
tempo mais longo, para que pudessem refletir, de forma mais aprofundada, 
sobre  a  relevância  das  estratégias  do  leitor  e  seu  contributo  para  o 
desenvolvimento da compreensão na leitura;  
ii) Em  termos mais  específicos,  a  realização  de mais  atividades,  com  grupos 
mais  pequenos  de  estudantes,  que  lhes  permitissem  compreender  as 





Estes  aspetos  são  possivelmente  corroborados  pelo  facto  de  18  estudantes 
(correspondendo  a  32,7%)  não  terem  respondido  a  esta  questão,  embora  tal  pudesse 
também  ter  decorrido  algum  cansaço  e/ou  desinteresse  da  sua  parte,  pelo  facto  de  a 
unidade curricular estar a terminar. 
A  análise  das  respostas  dos  estudantes  à  luz  das  estratégias  didáticas  orientadas 




ocorrido  pelo  facto  de,  nas  suas  práticas  de  leitura  autónoma  (por  exemplo,  com  fins 
académicos  ou  recreativos),  não  realizarem  tais  atividades,  não  lhes  concedendo  a 
relevância merecida; teria sido possivelmente necessário que a intervenção didática fosse 
mais  longa,  de modo  a  possibilitar  uma  reflexão mais  aprofundada,  que  favorecesse  o 
reconhecimento da sua relevância e o desejável despoletar de eventuais mudanças; 
‐ No que respeita à estratégia Trabalhar a  identificação da estrutura característica 




textos  lidos  respeitando a  sua estrutura;  tal  depreciação poderá  ser o  reflexo do parco 
contacto dos estudantes, ao  longo do  seu percurso escolar,  com  tipos/géneros  textuais 
diversificados  (por  exemplo,  o  texto  informativo,  o  texto  argumentativo),  que  lhes 
tivessem  permitido  inferir  o  modo  como  a  realização  de  tais  atividades  acrescentaria 
valor à compreensão do texto, complementando o aprofundamento do seu conteúdo. 
5.2.2.6. Considerações finais 













‐  Valorizam mais  os  aspetos  afetivos,  apesar  destes  continuarem  a  ser  os menos 
valorizados  (tal  como  nos  tinham  já  revelado  as  suas  representações  iniciais);  o  seu 
carácter periférico tornou‐se menos acentuado, tendo aumentado ligeiramente o número 
de  palavras  indiciadoras  de  tais  elos  de  afetividade:  é  de  destacar  a  relevância  dada  à 
palavra  ”partilha”,  que  antes  surgia  em  quarto  lugar  (com  apenas  1  ocorrência, 
correspondendo  a  1,9%)  e,  nas  suas  representações  finais,  registou  14  ocorrências 
(correspondendo a 26,4%), distribuídas da primeira à quarta posição: tal poderá indiciar 
que os estudantes passaram a valorizar um pouco mais a  leitura por prazer, aspeto que 
consideramos  positivo,  não  só  do  ponto  de  vista  da  (re)construção  do  seu  percurso 
pessoal  como  leitores,  mas  também  pelas  suas  possíveis  repercussões  na  sua  futura 
prática educativa. 
Estas  alterações  poderão  dever‐se  ao  conjunto  de  atividades  que  tiveram 
oportunidade de  realizar no âmbito da  intervenção didática  levada a  cabo, que, na  sua 
globalidade,  lhes  terão permitido refletir, de  forma mais aprofundada,  sobre a  leitura e 
também  a  importância  do  recurso  a  estratégias  didáticas  orientadas  para  a motivação 
para a leitura e o desenvolvimento de competências em compreensão na leitura. 
No que diz respeito à evolução do perfil de leitor dos estudantes, é de referir que: 
‐  Muitos  (62,3%)  afirmaram  que  este  se  tinha  alterado,  tendo  identificado  uma 









Relativamente  ao  possível  contributo  da  unidade  curricular  para  tal  alteração,  os 
estudantes destacaram dois aspetos principais: 






‐  As  representações  dos  estudantes  continuaram  a  revelar‐se  positivas,  tendo 
sobressaído  a  categoria  “público  motivado”  e  emergido  as  categorias  “público 
exigente/curioso” e “público culturalmente diversificado” (embora de forma tímida); 
‐  No  entanto,  continuaram  a  associar‐lhe  as  dimensões  “heterogéneo”  e 





Quando  abordaram  o  tópico  relativo  às  estratégias  didáticas  orientadas  para  a 
motivação para a leitura a adotar no trabalho com o seu futuro público: 
‐  Os  estudantes  inquiridos  mostraram‐se  mais  capazes  de  referir  atividades  com 
elas relacionadas; 
‐  Privilegiaram  sobretudo  a  leitura  em  voz  alta  e  todas  as  atividades  que 
promovessem o contato com o livro; 
‐  Centraram‐se  essencialmente  no  contexto  escolar,  à  semelhança  do  que 
revelavam  as  suas  representações  iniciais,  o  que  aponta  para  a  manutenção  da  sua 
valorização enquanto caminho que encarariam como privilegiado para a motivação para a 
leitura. 





‐  Ao  contrário  do  que  revelavam  as  suas  representações  iniciais,  os  estudantes 









possibilitou‐nos  compreender  que,  na  extraordinária  riqueza  do  tornar‐se/ser‐se 
profissional  da  Educação,  habitam  histórias  de  leitura  diversificadas,  das  quais 
germinaram diferentes perfis de  leitores que poderão auxiliar o  crescimento de muitos 









Enquanto a  leitura  for para nós a  iniciadora 
cujas chaves mágicas nos abrem no fundo de 
nós  próprios  a  porta  das  habitações  onde 
não  teríamos  conseguido  penetrar,  o  papel 
dela  na  nossa  vida  será  salutar.  (Proust, 
2011, p. 34) 
 
Na  terceira  semana  da  intervenção  didática,  na  sequência  do  trabalho 
anteriormente  realizado  com  os  estudantes,  procurámos  recolher  dados  sobre  a  sua 
motivação  para  a  leitura,  de  modo  a  compreender  como  se  manifestaria,  dadas  as 
possíveis  repercussões  na  forma  como  motivariam  o  seu  futuro  público  para  essa 
atividade. 
Para  tal,  escreveram  um  depoimento  individual,  no  âmbito  do  seu  trabalho 
autónomo,  sobre  o  processo  de  seleção  do  álbum/obra  a  utilizar  na  planificação  de 







ii) Explicitar  razões que o  teriam  levado a escolher o álbum/obra  retido ou a 
aceitar a decisão do grupo; 
































sua  casa. O  somatório  das  ocorrências  referentes  ao  espaço  físico  “biblioteca”  nas  três 
categorias apresentadas (21, correspondendo a 38,2%) é quase idêntico ao da categoria 
Pesquisa na Internet, o que é congruente com o destaque que os estudantes concederam 
às  idas  à  biblioteca  nas  suas  representações  iniciais  sobre  a  leitura  (cf.  Quadro  32  e 
Quadro 41). 
No  que  respeita  à  categoria  Pesquisa  na  Internet,  foi  possível  distinguir  quatro 
aspetos principais: 
i) A  pesquisa  de  caráter  global,  tendo  apenas  como  objetivo  a  eventual 
descoberta  de  álbuns/obras,  que  pudessem  ser  selecionados,  como  é 
referido nos enunciados “Procurei na internet várias obras/álbuns de modo 
a  poder  escolher.”  (DA2)  e  “Na  minha  pesquisa  do  álbum/obra,  fui  à 
Internet  ver  que  livros  havia  que  pudesse  ler.”  (DA45);  ambos  revelam  a 





estudos  tendo  como  público‐alvo  estudantes  do  Ensino  Superior  (Silva, 
Martins,  Azevedo,  Pinto,  Marcial  &  Guedes,  2010;  Silva,  Melão  &  Balula, 
2013); 
ii) A pesquisa em sites que, de alguma forma, estivessem relacionados com a 
leitura,  como se depreende, por exemplo, dos enunciados  “(…)  comecei a 
pesquisar na internet vários sites que tivessem livros para ver se chegava a 
alguma  obra.”  (DA14)  e  “(…)  depois  de  muito  pesquisar  na  internet  por 
muitos sites que tinham livros, selecionei também algumas obras para ler.” 
(DA19);  apesar de  já  revelarem alguma preocupação na  seleção dos  sites, 





esta  tarefa,  iniciei  a  procura  na  internet,  no  sítio  do  Plano  Nacional  de 
Leitura,  mais  especificamente  na  biblioteca  de  livros  digitais.”  (DA30)  e 
“Pesquisei  na  internet  para  visitar  o  site  do  plano  nacional  de  leitura,  à 
biblioteca de livros digitais, onde facilmente qualquer pessoa tem acesso a 
uma vasto leque de obras.” (DA53); esta opção dos estudantes pode ter‐se 
prendido  não  só  com  a  facilidade  de  acesso  à  leitura  das  obras,  como 
também  com  o  seu  conhecimento  prévio  da  biblioteca  de  livros  digitais, 
recurso  referido  na  unidade  curricular  de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita  e 
também,  possivelmente,  na  de  Literatura  para  a  Infância  I  (2º  ano,  1º 
semestre)  –  ou  em  outras  unidades  curriculares  em  que  tenha  sido 
pertinente fazê‐lo; 
iv) A pesquisa, em exclusivo, nas listas de livros recomendados no site do Plano 






adequadas,  estando  salvaguardada a  sua qualidade.”  (DA40);  e  “Pesquisei 
na  internet e  consultei  todas  as  listas  de  livros  disponíveis  recomendados 
pelo Plano Nacional de Leitura porque já passaram por uma escolha prévia, 
sendo álbuns/obras de qualidade.” (DA51).  
Os  estudantes  teriam  associado  o  critério  de  qualidade  às  listas  de  livros 
recomendados  no  Plano  Nacional  de  Leitura:  i)  por  estas  terem  possivelmente  sido 
indicadas  por  algum  dos  seus  professores;  ii)  por  terem  familiares  mais  novos  a 
frequentar  o  Ensino  Básico  e/ou  o  Ensino  Secundário,  aos  quais  tivessem  sido 
recomendadas obras saídas dessas listas; iii) por terem consultado os critérios que tinham 
presidido à elaboração de listas de títulos passíveis de leituras orientada e/ou autónoma 
que  constam  do  próprio  site  do  Plano  Nacional  de  Leitura,  que  enfatiza  o  cuidado  na 




i) A  sua  relação  com  práticas  de  literacia  familiar,  possivelmente  relevantes 
para  a  motivação  para  a  leitura  dos  estudantes,  como  evidenciam,  por 
exemplo, as seguintes palavras, plasmadas de afeto:  
Fiz as minhas escolhas a partir de álbuns/obras que tinha em casa e que já me eram 





vínculos  duradouros  com  a  leitura  (Mata,  2008;  Reese,  Sparks  &  Leyva, 
2010),  podendo  as  práticas mencionadas  pelo  estudante  ter  repercussões 
positivas na motivação para a leitura do seu futuro público; 
ii) O revisitar de memórias da  infância nas quais o  livro  teria desempenhado 
um papel  importante,  como  revela o enunciado “Refugiei‐me ainda, umas 
horas em casa, no meu escritório, com o objetivo de encontrar obras que lia 






“refugiar”),  sendo  ainda  sublinhado  o  prazer  de  ler,  embrulhado  em 
memórias  que  o  estimam,  denunciadoras  de  possíveis  hábitos  de  leitura 
duradouros; 
iii) A valorização da casa enquanto espaço privilegiado onde os livros habitam, 





de  práticas  desenvolvidas  com  os  pais,  que,  possivelmente,  teriam  tido 
repercussões benéficas no despoletar da motivação para a leitura e na sua 
consolidação. 
No  âmbito  da  categoria  Pesquisa  na  biblioteca  da  instituição  de  Ensino  Superior 
frequentada, os estudantes referiram a importância da sua proximidade enquanto aspeto 
favorecedor  da  realização  da  pesquisa  do  álbum/obra  nesse  local,  como  revelam,  por 
exemplo,  os  enunciados  “Fui  procurar  obras  na  biblioteca  da  escola  porque  está  mais 
próxima  e  permite  pesquisar  vários  livros.”  (DA29)  e  “(…)  [pesquisei]  na  biblioteca  da 
Escola Superior de Educação de Viseu (ESEV) porque está mais à mão para escolher um 
livro que me agrade” (DA38).  
Embora  a  proximidade  seja  um  aspeto  a  considerar  quando  se  pesquisa  um 
álbum/obra, tal critério traz também consigo algo redutor, por várias razões:  
i) Num mundo  global,  não  só  o  espaço  físico  da  biblioteca,  como  o  espaço 
virtual  oferecem  amplas  oportunidades  de  novas  descobertas  de  leituras 
prazerosas;  
ii) Por  maior  que  seja  a  riqueza  do  espólio  da  biblioteca  da  instituição  de 
Ensino  Superior  frequentada,  esta  não  pode  satisfazer  plenamente  um 





frequentada,  em  alguns  casos,  possibilitou  aos  estudantes  vivências  inesperadas  que 
foram  despoletadas  pelo  contacto  com  um  manancial  de  obras  a  descobrir,  como 





i) No  primeiro  enunciado,  a  valorização  da  descoberta  inesperada  de  um 
espaço que convida a revisitar práticas de leitura tecidas em outros tempos; 
ii) No  segundo,  a  surpresa  do  encontro  com  a  leitura,  favorecida  pela 




na  biblioteca  da  escola  básica  do  local  de  residência  merece  também  reparo,  pelos 
aspetos  que  ecoam  no  único  enunciado  recolhido:  “  (…)  dirigi‐me  à  biblioteca  (…)  da 
escola  básica  da  terra  onde  vivo  porque  achei  que  era  o  lugar  ideal  para  procurar  o 
álbum/obra. Também queria encontrar algo ao gosto das crianças dessa faixa etária, daí ir 
lá.”  (DA36).  Neste  enunciado  lemos  a  possível  relação  intrínseca  estabelecida  entre  a 
leitura e a escola, cuja importância sobressai particularmente na expressão “lugar ideal”, 
e  a  relevância  atribuída  ao  gosto  do  seu  futuro  público  enquanto  possível  critério  de 
seleção do álbum/obra, com possíveis repercussões na sua motivação para a leitura. 
A preferência pela biblioteca  como espaço  físico de  (re)descoberta da  leitura que 
emergiu das respostas dos estudantes, poderia ter implícita: 
i) Uma dimensão pessoal,  relacionada  com práticas  de  leitura  associadas  ao 











formats  in  the  past  year  say  printed  books  are  better  for  reading  with  a 
child.” (Rainie, Zickuhr, Purcell, Madden & Brenner, 2012, p. 51).  
A biblioteca pública  tem  igualmente  sido encarada  como  facilitadora do germinar 























categorias  que  emergiram  das  respostas  dos  estudantes,  apontando  para  práticas  de 
leitura diversificada que teriam antecedido a escolha do álbum/obra.  






Merece  também  destaque  o  facto  de  9  estudantes  (correspondendo  a  17%)  não 
terem  referido quaisquer  leituras que  tivessem antecedido a  escolha do álbum/obra,  o 






















percurso  realizado,  contemplando  aspetos  textuais  (como  a  história)  e  paratextuais  (as 
ilustrações), ambos valorizados;  













Relativamente  à  Leitura  da(s)  obra(s)  favorita(s)  na  infância,  vários  aspetos 
importantes emergiram da análise dos enunciados dos estudantes: 
‐ As marcas  indeléveis deixadas por um  livro  favorito,  cujas boas memórias ainda 
permeariam o seu imaginário, bem impressas, por exemplo, no enunciado: 





Deste  enunciado,  emergem  dois  aspetos  de  idêntica  relevância  que  se  prendem 
com  o  prazer  da  releitura  da  obra,  feita  inúmeras  vezes,  possível  testemunho  do 











apreciarem  fortemente  a  sua  leitura,  como,  igualmente,  a  recomendarem  às  gerações 
mais  jovens”  (Azevedo, 2013, p. 18), é  indiciadora da existência de  laços perenes entre 
leitor e livro, possivelmente fortalecidos em cada nova leitura; 
‐  A  recordação  marcante  do  primeiro  livro  “maior”  que  lhes  teriam  lido  e  cujo 
fascínio  continuaria  a  estar  muito  presente  na  sua  memória,  o  que  fica  patente  no 
enunciado  “Escolhi  esta  obra  [“Alice  no  país  das maravilhas”]  pois  foi  o  primeiro  livro 
maior que me  leram, e definitivamente é minha obra  favorita. A história é  fascinante e 










prestígio  do  autor  seria,  por  si  só,  garantia  de  uma  escolha  proveitosa  no  âmbito  do 
trabalho a realizar, como ilustra, por exemplo, o enunciado “ (…) no meu caso as leituras 
feitas  foram  [apenas] desse autor  [António Torrado] por  considerar que é um autor de 





a  um  autor,  os  estudantes  estariam  a  perder  a  oportunidade  do  enriquecimento 
resultante de leituras que lhes possibilitassem uma maior partilha com Outros, alargando 
o seu conhecimento do mundo. 
Os  estudantes  justificaram  igualmente  a  sua  preferência  por  estes  autores 
portugueses pela  importância atribuída ao contacto das  crianças  com tal espólio,  como 
inferimos do enunciado seguinte: “Outra das razões da escolha da fada Oriana foi por a 
autora do livro ser portuguesa, o que leva a que as crianças tenham contacto com autores 














A  preferência  manifestada  pelos  estudantes  relativamente  aos  autores  que 
selecionaram poderá também dever‐se:  
i) Ao  conhecimento  de  algumas  das  suas  obras,  propiciado  ao  longo  do 
percurso  escolar  realizado,  bem  como  em  possíveis  práticas  de  literacia 
familiar;  
ii) Ao  prestígio  nacional  e  internacional  dos  autores,  aspeto  que  poderá  ter 
tornado mais apelativa a sua escolha. 





“Não  houve  leituras  anteriores  porque  eu  já  tinha  conhecimento  da  obra,  pois  no  ano 
passado desenvolvi um projeto onde a obra utilizada foi o macaco de rabo cortado.” (sic.) 
(DA21);  neste  enunciado,  sem  qualquer  referência  à  motivação  para  a  leitura  da  obra 
selecionada,  transparece  possivelmente  apenas  a  vontade  de  replicação  e/ou 
desenvolvimento de atividades já planificadas; 
‐  Por  terem  tido  conhecimento  da  obra  no  âmbito  de  uma  unidade  curricular 
frequentada  no  ano  anterior,  destacando  que  a  leitura  da mesma  lhes  teria  agradado, 
para o que aponta o enunciado seguinte: 
Não se verificou um processo de leituras prévias porque já sabia a obra que queria escolher 
por  a  conhecer  de  outra  unidade  curricular,  no  ano  letivo  anterior,  ‘A  história  da  árvore 











indiciarem  a  possível  falta  de  motivação  intrínseca  para  a  leitura  destes  estudantes, 
aparentando ter apenas como objetivo a realização acrítica da tarefa proposta. 
A Leitura das listas de obras indicadas nas Metas Curriculares de Português, embora 
igualmente  com  uma  presença  tímida  (3  ocorrências,  correspondendo  a  5,7%),  indicia 
práticas de leitura distintas: 
i) Leitura  breve  e  porventura  global  de  tais  listas,  sem  qualquer  indicação 
relativa ao ano de escolaridade  sobre o qual  teria  incidido,  como  ilustra o 
enunciado “Nas  leituras antes da escolha do álbum/obra, dei uma vista de 
olhos às listas de obras das Metas Curriculares de Português.” (DA23); 
ii) Leitura  especificamente  direcionada  para  o  nível  de  ensino  no  qual  o 
estudante  pretendia  trabalhar  –  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico  –  face  ao  seu 
interesse  pessoal,  patente  no  enunciado  “Consultei  a  lista  das  obras  das 
Metas  Curriculares  de  Português  relativas  ao  primeiro  ciclo  por  ser  o  que 
mais me atrai.” (DA33). 
Embora  a  consulta  das  referidas  listas  possa  ser  um  ponto  de  partida  para  a 
descoberta das obras/textos indicados, a ausência de referências específicas à leitura das 
obras  propriamente  ditas  poderá  indiciar  menor  interesse  do  que  seria  desejável  pela 
leitura  por  prazer,  o  que  poderá  dever‐se  à  inexistência  de  hábitos  de  leitura  que 
tivessem contribuído para a sua valorização. 
No  que  respeita  aos  Tipos/géneros  textuais  mais  apreciadas  (2  ocorrências, 
correspondendo  a  2,8%),  depreendemos  que  este  foi,  para  alguns  estudantes,  o  único 
critério  que  teria  ditado  as  leituras  que  antecederam  a  escolha  do  álbum/obra,  tendo 
emergido, da análise das suas respostas: 
i) A  preferência  pela  poesia,  que  acabaria  por  influenciar  a  escolha  final  da 
obra, como é referido no enunciado seguinte: 
Nas leituras que fiz, restringi‐me a livros que tinham a vertente da poesia que prefiro 















por  um  dado  tipo/género  textual  –  impresso,  por  exemplo,  em  palavras  como  gosto, 




No  entanto,  o  facto  de  terem  cingido  apenas  a  um  tipo/género  textual,  não 
abraçando  a  diversidade  textual  requerida  por  uma  visão  mais  ampla  do  mundo  e, 
porventura,  não  tendo  vontade  de  explorar  novos  trilhos  de  leitura  que  poderiam  ser 
compensadores, poderá repercutir‐se não só nas suas práticas de leitura, como também 
no modo como motivarão o seu futuro público para a leitura. 
A  categoria Leitura ditada pelo gosto pessoal,  apesar da  sua presença  igualmente 




Helmore  e  “O  coelhinho  branco”  de  António  Torrado,  porque  as  considero  divertidas, 
curiosas e viciantes, no sentido de eu nunca as cansar de  ler.” (DA9); o entusiasmo que 
emerge  do  enunciado  é  possivelmente  indiciador  da  motivação  do  estudante  para  a 
leitura com fins  recreativos, associada à consolidação de hábitos de  leitura ao  longo da 
vida (Parlette & Howard, 2010; Wiesendanger, Braun & Perry, 2009);  
‐  Nas  memórias  de  leituras  anteriores,  cuja  fruição  possivelmente  não  se 
desvaneceu, como indicia o enunciado seguinte: 
As  leituras  que  fiz  antes  da  escolha  da  obra  foram  as  que  vieram  logo  à  cabeça  por  gosto 








espólio  de  memórias,  poderão  ter  contribuído  para  o  crescimento  do  seu  gosto  pela 
leitura, continuando possivelmente a alimentá‐lo; 
‐ Na replicação do prazer de ler, que ecoa no enunciado seguinte: 








No que  se  refere à  categoria Cidadania  (6 ocorrências,  correspondendo a 11,3%), 
compreendemos  que  às  leituras  feitas  pelos  estudantes  teria  subjazido  uma  dimensão 










enunciado,  são  hoje  reconhecidos  como  requisitos  fundamentais  ao  exercício  de 






pequeno  livro  do  bom  comportamento”  de  Christine  Coirault,  uma  vez  que  podemos 






Deste  enunciado  emerge  possivelmente  que  “Aquele  que  exerce  a  cidadania 
também  a  representa”  (Fagundes,  Zanella  &  Torres,  2012,  p.  64),  podendo  a  leitura 
coadjuvar  tal  tarefa,  pelo  seu  relevo  cada  vez maior  enquanto prática  social  (Comissão 
Europeia, 2012); 
‐ O papel que cabe aos profissionais da Educação Pré‐Escolar, enquanto parceiros 














‐  O  papel  da  leitura  na  educação  para  a  saúde,  refletindo‐se  no  comportamento 
cidadão, bem expresso no enunciado seguinte: 





































realiza esta atividade pelo prazer que, por si  só, ela  lhe proporciona”  (Viana & Martins, 
2009, p. 22), inferimos que tal emergiu de algumas leituras realizadas, nomeadamente: i) 


















32  56,1% Título  11 19,3%
Tamanho da letra 2 3,5%
Não respondeu  0 0,0% 0  0,0% 











correspondendo  a  21,1%.)  largamente  sobressaído,  seguindo‐se‐lhe  a 
Extensão do texto (7 ocorrências, correspondendo a 12,3%) e o Vocabulário 
(5 ocorrências, correspondendo a 8,8%); 
ii) Os  Elementos  paratextuais,  com  um  número  de  ocorrências  ligeiramente 
superior  (56,1%);  as  Ilustrações  (19  ocorrências,  correspondendo  a  33,3%) 
destacam‐se  claramente  das  outras  duas  subcategorias  (Título  e  Tamanho 
da  letra),  sendo  a  razão  principal  pela  qual  os  estudantes  afirmaram  ter 
escolhido o álbum/obra retido ou terem aceitado a decisão do grupo. 
Passando  a  uma  análise  mais  detalhada  das  subcategorias  que  emergiram  das 
respostas,  depreendemos  que  o Tema  do  texto  foi  uma  das  razões  que  teriam  levado, 







A  escolha  da  obra  teria  sido  possivelmente  influenciada  pela  situação  económica 
difícil  que  o  país  estaria  a  atravessar,  uma  realidade  que  faria  igualmente  parte  do 
quotidiano  das  crianças  –  aspeto  ao  qual  o  estudante  não  seria  alheio  –,  podendo 
despertar o seu interesse acrescido pela leitura; 















valor  da  liberdade  como  tesouro,  tendo  interesse  para  as  crianças  perceberem  a  sua 
importância; por essa  razão preferi  a minha obra  retida, uma vez que este é um  tema que 
considero que tem muita importância. (DA15) 
 
Daqui  emergem  sobretudo  dois  aspetos:  i)  a  reiterada  relevância  intemporal  da 
liberdade e a valorização da sua compreensão por parte das crianças, enquanto tesouro 
inestimável que importa preservar, “(…) um tesouro tão grande e tão valioso que sem ele 
não  podiam  ser  felizes”  (Pina,  2013,  p.  14);  ii)  o  interesse  pela  obra,  possivelmente 
renovado pela replicação da leitura, o que sugere que tal poderá repercutir‐se no modo 
como este estudante motivará o seu futuro público para a leitura;  





crianças,  daí  a  sua  fácil  compreensão  por  parte  destas,  daí  a minha  escolha  e  a  do  grupo 
coincidirem. (DA36) 
 
É  reconhecido  que  a  compreensão  beneficia  do  conhecimento  que  o  leitor  tem 
sobre  o  mundo  (Sim‐Sim,  2007),  plasmado  pelas  suas  vivências,  o  que  poderá  ser 
favorecido pela escolha de temas que lhe são próximos;  












selecionada,  um  processo  de  reflexão  apurada  sobre  o  tema,  valorizando  uma  futura 
planificação de atividades, quer no domínio da Leitura e Escrita, quer no âmbito das inter‐
relações entre espaços (relativamente ao Estudo do Meio); 
‐  A  possibilidade  de  o  tema  ser  uma  forma  de  promover  o  desenvolvimento  de 
diferentes modalidades de leitura, quer em contexto familiar, quer em contexto escolar, o 
que é ilustrado pelo enunciado: 
Achei  que o  tema era um bom elemento para desenvolver  uma atividade que motivasse o 
público‐alvo  a  ler,  porque  acho  que  ‘A  gata  tareca  e  outros  poemas  levados  da  breca’,  de 
Luísa Ducla  Soares,  teria  temas muito bons  para  trabalhar  em grande  grupo,  na  escola,  ou 












aprender o «aeiou».”  (DA45); a  seleção de  temas  relacionados com a aprendizagem da 
leitura  e  da  escrita  na  escola  poderá  ser  um  elemento  acrescido  de  motivação  para 




i) Poder  facilitar  a  planificação  de  atividades  adequadas  à  faixa  etária  e  ao 
nível  de  ensino  selecionados  pelos  estudantes,  o  que  é  ilustrado,  por 
exemplo,  pelo  enunciado  “Escolhi  esta  obra  [Zuzu  e  zizi  vão  ao  parque] 
preferencialmente  à  do  grupo  por  não  se  demostrar  uma  obra  muito 
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extensa,  facilitando  a  planificação  futura  das  atividades  para  o  1.º  ciclo.” 
(DA1); 
ii) Ser encarada como um elemento favorecedor da motivação as crianças para 
a  leitura,  mantendo  o  seu  interesse  e  atenção  e,  possivelmente 
contribuindo  para  o  germinar  da  sua  curiosidade  em  ocasiões  futuras, 
aspetos patentes no enunciado: 
A história da árvore Elvira é uma história curta e isso é importante porque as crianças estão 






e  Escrita  –  por  exemplo,  nos  objetivos  “Ler  textos  diversos”,  do  1º  ao  3º  ano  de 




‐  Nos Programas  de  Português  do  Ensino  Básico  (Reis et  al.,  2009),  por  exemplo, 
relativamente,  ao  1º  e  2º  anos,  no  objetivo  “Ler  para  apreciar  textos  variados”:  “Ler 










Embora  seja  um  critério  a  ter  em  conta  na  seleção  dos  textos,  também  deverão 






fase  inicial  de  descoberta  do mundo  da  leitura,  sendo  realçado,  por  exemplo,  que  “O 
álbum “O pequeno  livro do bom comportamento” é de  fácil de  leitura e as crianças do 
pré‐escolar compreendem assim melhor a história porque o vocabulário facilita, tendo eu 
concordado com o grupo.” (DA20); a necessidade de conceder uma atenção redobrada ao 
vocabulário,  tendo  em  consideração  o  tipo/género  textual  do  texto  selecionado,  é 
reconhecida como  relevante para a motivação para a  leitura de crianças em  idade pré‐
escolar  (Ramos, 2007; Rigolet, 2009), podendo contribuir para  compreensão do  texto e 
sua fruição (Viana, 2012); 









ano),  relativamente  ao  objetivo  “Dizer  e  contar,  em  termos  pessoais  e  narrativos”,  é 
mencionado “Dizer  trava‐línguas e pequenas  lengalengas”  (Buescu et al.,  2012a, p. 11); 
destaca‐se  também,  neste  enunciado,  a  preocupação  com  a  criação  de  atividades  que 
proporcionem o prazer de ler, tendo como matéria‐prima os trava‐línguas. 
Merece  ainda  atenção  a  categoria  Tipo/género  textual  (1  ocorrência, 
correspondendo  a  1,8%),  por  dar  voz  ao  texto  poético  enquanto  tela  privilegiada  de 
encantamento pela palavra saboreada verso a verso:  
“Os animais fantásticos” de José Jorge Letria é uma obra onde aproxima o  leitor pela magia 





sublinhada  a  possibilidade de  ser  uma  fonte de motivação para  a  leitura,  permitindo  a 




i) Da  sua  ausência  ao  longo  do  percurso  escolar  dos  estudantes,  em 
detrimento de outros tipos/géneros textuais, o que poderá ter dificultado o 
crescimento do gosto pelo mesmo;  
ii) Das  dificuldades  acrescidas  que  poderão  associar  à  planificação  de 











A  importância  crescente  da  ilustração  no  âmbito  dos  elementos  paratextuais, 
nomeadamente a sua clareza, facilitando a compreensão da obra, tem sido sublinhada na 
literatura de especialidade,  (Cunha & Rangel, 2012; Ramos, 2007), destacando‐se, entre 
as  suas  possíveis  funções,  atrair,  cativar  a  atenção  das  crianças;  no  entanto,  a  sua 
utilização em suporte digital poderá também colocar reptos acrescidos aos leitores (Pinto, 






as  crianças  associam  muito  as  imagens  ao  que  lhes  é  dito,  assim  entendem  melhor  a 
mensagem que se pretende transmitir. Foi consensual no grupo, sem problemas. (DA50) 
 







‐  A  sua  capacidade para  despertar  a  atenção das  crianças,  abrindo‐lhes  a  porta  a 
mundos  diferentes  do  seu  e  contribuindo  para  o  enriquecimento  das  suas  vivências, 
aspetos que ecoam nas seguintes palavras, plenas de entusiasmo:  
A  ilustração  presente  em  “Corre,  corre  cabacinha”  cria  personagens  com  muita  força  e 
personalidade,  acentuando  a  sua  expressividade,  o  que  iria  despertar  atenção das  crianças 





A  valorização  da  ilustração  enquanto  elemento  representativo  da  informação 










they  interpret  the  images  that  complement  the  story  and  can  partially  understand what  is 




o  estudante  implica‐se  também  no  processo  que  descreve,  revelando  possivelmente  o 
papel que poderá vir a desempenhar no desenvolvimento da motivação para a leitura do 
seu futuro público; 
‐  As  suas  dimensões  generosas,  enquanto  aspeto  possivelmente  facilitador  da 
caracterização  das  personagens  apresentadas,  como  depreendemos  do  enunciado  “No 







Um  outro  aspeto  que me  levou  a  escolher  esta  obra  preferencialmente  [‘O  piquenique  do 
Tomás’]  foram  as  ilustrações  vistosas  e  coloridas.  Após  um  primeiro  contato  com  o  livro 
detetei que estas eram chamativas, devido à sua variedade de cores e ao design dos próprios 












A  minha  escolha  recaiu  sobre  o  livro  ‘O  Dromedário’,  pois  achei  o  título  muito  mais 
interessante que o do grupo [‘Camila apaixona‐se’], é um título diferente do habitual, sendo 




de  um  livro,  podendo  suscitar  expectativas  iniciais  e  despertar  interesse  no  leitor, 
convidando‐o  a  embrenhar‐se  no  universo  da  ficção,  quer  em  família,  quer  na  escola, 
mormente no âmbito da realização de atividades de antecipação de sentidos promovidas 
antes  da  leitura  (Silva,  Bastos,  Duarte  &  Veloso,  2011;  Sim‐Sim,  2007),  no  âmbito  das 
quais se poderia explorar a possível novidade da palavra “dromedário”; 
‐ Permitir estabelecer uma relação com as vivências das crianças no seu dia‐a‐dia, o 
que  poderia  ser  uma  fonte  de  motivação  para  a  leitura,  como  ilustra  o  enunciado  “A 
minha escolha recaiu por este álbum, porque por entre vários que tinha ao meu dispor, 
este  [O  Tiago  vai  ao  restaurante]  chamou‐me  à  atenção  com  o  seu  título,  achei‐o 
interessante, por remeter para o dia‐a‐dia das crianças.” (DA8); ao reconhecerem rotinas 




facilmente  projetar‐se  nas  situações  propostas  pela  obra  (Ramos,  2007),  sendo 
promovido o desejo de ler aliado ao prazer na leitura; 
‐  Haver  a  possibilidade  de  cruzamento  com  vivências  da  sua  infância,  revisitando 
memórias  recuperadas  através  do  título  do  livro  selecionado,  plasmadas  no  enunciado 
seguinte: 
Associei  o  título  do  livro,  “Desculpa!”  de Nobert  Landa,  às  situações  que  vivemos  com 6/7 




Se  “Cada um de nós deve  começar  a  ler,  conhecer  e  amar  aquilo  que  lhe  suscita 
espontaneamente essa vontade” (Hesse, 2010, p. 12), o título, pórtico de entrada de uma 
obra,  poderá  ser  uma  das  razões  pelas  quais  os  leitores  se  sintam  motivados  para  a 
leitura,  lançando  possíveis  sementes  para  o  crescimento  do  leitor  para  a  vida  (Fillola, 
2008). 
A  categoria  Tamanho  da  letra,  apesar  da  sua  presença  tímida  (2  ocorrências, 
correspondendo a 3,5%) permitiu chamar a atenção para a possibilidade de este ser um 





A  articulação  do  discurso  verbal  com  a  atenção  dada  ao  tamanho  dos  caracteres 
pode  ser  encarada  como  fator  de  valorização  à  receção  positiva  da  obra  por  parte  do 
leitor  (Ramos,  2007;  Veloso,  2003),  complementando  aspetos  como  a  dimensão  da 
mancha gráfica e a ilustração.  
Apesar  dos  elementos  paratextuais  que  emergiram  dos  enunciados  serem 
importantes  para  promover  a  motivação  para  a  leitura,  importa  destacar  também  a 
ausência  da  referência  explícita  a  outros  elementos  como,  por  exemplo,  a  capa,  a 
contracapa,  a  lombada  e  a  página  de  rosto  do  livro,  cujo  contributo  é  apontado  na 
literatura de especialidade como promotor de um diálogo mais proveitoso com o  leitor 













Categorias  Subcategorias Freq. % Total.  %
Apresentação do resumo do 
álbum/obra 
Tema  12 22,6% 17  32,0% Tipo/género textual 5 9,4%
Apresentação do autor(a) do 
álbum/obra 
Autores portugueses 4 7,5% 8  15,0% Autores estrangeiros 4 7,5%
Apresentação do ilustrador(a) do 
álbum/obra 
Ilustradores portugueses 2 3,8% 4  7,6% Ilustradores estrangeiros 2 3,8%
Não respondeu    24 45,3% 24  45,3%







menor  atenção do que  seria  desejável,  o  que  teria  dificultado ou  impossibilitado  a  sua 
apresentação; 
‐ Terem dificuldade em apresentar o resumo/síntese dos álbuns/obras consultados, 
tendo  optado  por  não  o  fazer;  tal  é  congruente  com  o  facto  de  terem  anteriormente 
afirmado que fazer uma síntese do que compreenderam seria uma das estratégias menos 
utilizadas como forma de superar dificuldades durante a leitura (cf. Quadro 37); 
‐  Estarem  pouco  habituados  a  realizar  tarefas  deste  género,  possivelmente  por 
lerem mais  com  fins  académicos do que por prazer;  este aspeto  já  tinha emergido das 
respostas  dos  estudantes,  quando  afirmaram  ler  frequentemente  com  fins  académicos 










que  tem  vindo  a  ser  abordado  em  estudos  que  visaram  caracterizar  a  escrita  dos 
estudantes do ensino superior (Carvalho, 2013; Lea & Street, 2000). 
Relativamente  à  Apresentação  do  resumo  do  álbum/obra  (32,0%),  foi  possível 
inferir  que  os  estudantes  deram  maior  destaque  ao  Tema  (12  ocorrências, 
correspondendo a 22,6%),  tendo  igualmente concedido alguma atenção ao Tipo/género 
textual (5 ocorrências, correspondendo a 9,4%). 












 (…)  este  álbum  tem  como  temáticas  as  primeiras  paixões  e  o  seu  peso  significativo  na 
construção da personalidade das  crianças; neste  sentido a exploração deste  tema pode  ser 










valorizando  a  importância  do  leitor  se manter  atualizado,  a  par  das  práticas  de  leitura 
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com  fins  recreativos que possa  realizar,  sendo ambas  relevantes no quotidiano  (Tarchi, 
2010; Viana, 2009); 
‐  A  sua  relação  com  a  leitura  e  com  a  escrita,  expressa  através  dos  resumos  das 





grande  imaginação,  que  vai  dar  vida  às  letras  do  alfabeto  que Maria  aprende  na  escola  e 
também  com  o  Chim.  Ao  longo  deste  livro  encontra‐se  uma  recriação  do  processo  de 
aprendizagem vivido na escola, próxima da realidade escolar atual, em que se aprende a ler e 
a  escrever,  o  que  poderá  ser  importante  para  as  crianças  se  aperceberem  da  importância 
destas atividades. (DA27) 
 
No  que  respeita  à  segunda  obra,  é  referido  o  possível  caráter  impulsionador  do 




ainda não sabe  ler nem escrever pode começar a  ter um  interesse por estas duas acções e 
uma nova proximidade com o material apresentado: o lápis. (sic.) (DA34) 
 
De  forma  mais  ou  menos  sintética,  estes  estudantes  revelam  valorizar  aspetos 
recreativos  relativos  à  aprendizagem da  leitura e da escrita,  reiterando a  reciprocidade 
entre ambas; 
‐ O  seu pendor educacional,  vincando a  importância das boas maneiras em geral, 
sendo frisado, por exemplo, o seguinte: 
O outro  livro consultado,  ‘A  joaninha resmungona’, data de 1977 e é todo ele uma  lição de 
boas  maneiras.  O  tema  principal  é  a  má  educação  da  protagonista  que  contrasta  com  a 




‐  A  sua  diversidade,  podendo  convocar  a  exploração  interdisciplinar  dos  vários 







lógica  do  absurdo  característica  dos  sonhos.  O  livro  tem  várias  referências  interessantes  a 
matemática,  a  língua  francesa e a história, portanto não só promove a  leitura  como outras 
disciplinas igualmente importantes que se podem cruzar com esta. (DA35) 
 
A  valorização  de  uma  abordagem  holística  da  obra  por  parte  do  estudante  é  um 
aspeto  que  poderá  repercutir‐se  no modo  como motivará  o  seu  futuro  público  para  a 
leitura,  ao  mesmo  tempo  que  revela  possivelmente  uma  leitura  atenta  da  obra 
consultada;  semelhante  ilação  poderá  igualmente  ser  retirada  no  que  respeita  ao 
seguinte  excerto  do  resumo de A  flor  vai  ver  o mar,  de  Alves  Redol,  onde  se  pode  ler 
“Também  são  desenvolvidos  vários  temas  que  poderão  ser  posteriormente  explorados 











o  facto de o  seu público‐alvo extravasar a expressão  literatura para a  infância,  frisando 
porventura que os livros não “são para”, apenas “são” (Silva, 2013), cabendo nestas três 
letras  todas  as  possibilidades  de  lermos  o  mundo;  afinal,  o  próprio  José  Saramago 
confessa em A maior flor do mundo (2013, s/p): 




‐  O  modo  como  poderão  propiciar  a  exploração  de  aspetos  culturais, 
especificamente no que refere ao arquipélago dos Açores, através da obra O Pirata das 
Ilhas da Bruma, de Mariana Bradford, Joana Medeiros e Mariana Magalhães, como ilustra 
o  enunciado  “(…)  O  tema  desta  obra  é  importante  por  corresponder  a  uma  lenda 










chamada  de  atenção  para  o  espólio  cultural  relativo  às  lendas  dos  Açores,  quer  de 
aspetos do uso da  língua que possam ser desconhecidos aos  leitores menos precavidos, 




‐  O  caráter  apelativo  do  texto  poético,  representado  pela  obra  A  gata  tareca  e 
outros poemas  levados da breca, de Luísa Ducla Soares, sendo vincada a possível magia 
que  tais  textos  exerceriam  nas  crianças,  como  se  pode  depreender  do  enunciado 
seguinte: 
A obra “A gata tareca e outros poemas levados da breca” é uma coletânea que é composta 
por  mais  de  duas  dezenas  de  textos  poéticos,  onde  refletem  algumas  das  mais  atraentes 




Como  refere Eugénio de Andrade,  “Toda a poesia é  luminosa”  (Andrade, 2007, p. 
15), logo, ao valorizar a sua possível “magia” aliada à diversão, o estudante abre caminho 
















língua  é  capaz”  (Bastos,  2005,  p.  61),  os  trava‐línguas  têm  igualmente  implícita  uma 
dimensão  lúdica  que  seduz  as  crianças,  permitindo‐lhes  associar  a  linguagem  das 
brincadeiras às brincadeiras com a linguagem (Leal, 2009); 
‐  A  vivacidade  presente  no  entretecer  da  prosa  e  dos  versos,  numa  cadência 
agradável, que possivelmente motiva para a leitura, de forma acrescida, bem sublinhada 
no enunciado: 




Sendo  parte  integrante  do  nosso  património  de  histórias  tradicionais,  a  obra 
emerge  deste  enunciado  enquanto  possível  fonte  de  prazer  na  leitura,  aliando  a 






‐  O  interesse  dos  estudantes  por  alguns  autores  em  particular,  mormente  pelo 




e  internacional pelos muitos  romances que escreveu. Passou muito  tempo fora de Portugal 
mas  teve  sempre muitos  leitores.  Também é um autor presente nas Metas Curriculares de 
Português  e  no Plano Nacional  de  Leitura,  estando este  livro  “A maior  flor  do mundo” nas 
duas listas. (DA19); 
 
‐  A  preferência  pelo  autor  mencionado,  dado  o  seu  prestígio  nacional  e 
internacional, aspeto que emerge, por exemplo, deste enunciado: 








‐  A  recomendação  do  autor  por  parte  de  professores  ou  familiares,  tendo‐se 









mais  afetuosas  de  nos  irmos  tornando  leitores  (Morais,  2013;  Villas‐Boas,  2010);  neste 
enunciado,  fica  vincado  tal  labor  de  amor,  ao  qual  se  junta  a  possível  influência  da 






1785  e  1786.  Estudaram  direito  mas  acabaram  por  seguir  literatura,  tendo  alcançado  um 
enorme prestígio ao  longo do tempo. Os autores são considerados autores dos clássicos de 













generosidade  desta  história  que  é,  ao  mesmo  tempo,  triste  mas  transmite  valores 






Os  aspetos  destacados  neste  enunciado  vão  ao  encontro  de  alguns  objetivos  dos 
domínios da Iniciação à Educação Literária e da Educação Literária das Metas Curriculares 
de  Português,  nomeadamente  “Ler  para  apreciar  textos  literários”,  e  de  descritores  de 
desempenho como “Exprimir sentimentos e emoções provocados pela leitura de textos” 
(Buescu  et  al.,  2012a,  p.  11,  14,  18,  25  e  32)  e  “Tomar  consciência  do modo  como  os 
temas, as experiências e os valores são representados nos textos literários” (idem, p. 40).  
No que respeita à Apresentação do  ilustrador(a) do álbum/obra, a sua presença é 
ainda  mais  tímida,  tendo  os  Ilustradores  portugueses  e  os  Ilustradores  estrangeiros  o 
mesmo número de ocorrências (2 cada, correspondendo a 3,8%). Este foi um aspeto que 
nos  surpreendeu,  dado  a  ilustração  ter  sido  um  dos  elementos  paratextuais  mais 
referidos pelos estudantes, quando mencionaram as razões que teriam levado à escolha 
do álbum/obra retido ou à aceitação da decisão do grupo (cf. Quadro 52). 
Relativamente  aos  Ilustradores  portugueses,  os  estudantes  vincaram  o  seu 
contributo  valioso  para  acrescentar  valor  estético  à  obra,  explicando,  por  exemplo,  o 
seguinte:  
O macaco  de  rabo  cortado  foi  ilustrado  por Maria  João  Lopes.  Esta  ilustradora  que  vive  e 
trabalha em Lisboa,  já  fez várias exposições e colaborou outras vezes em obras de António 
Torrado e  tem um site onde mostra algum do  seu  trabalho que é muito bonito, o que  fica 
bem presente na obra referida. (DA44) 
 
O  apuramento  estético  resultante  do  investimento  acrescido,  por  parte  do 
ilustrador, na qualidade das ilustrações, de modo a possibilitar ao leitor explorar múltiplas 
dimensões  da  obra  que  se  prolongam  para  além  do  texto,  tem  sido  crescentemente 
reconhecido  na  literatura  de  especialidade  (Ramos,  2007;  Witter  &  Ramos,  2008).  Ao 
referir  que  a  ilustradora  Maria  João  Lopes  realizou  um  trabalho  “muito  bonito”,  o 
estudante reconhece, de forma singela, a relevância assumida por tal labor. 
No  que  se  refere  aos  Ilustradores  estrangeiros,  foi  realçado  sobretudo  o  modo 
como utilizam a cor para: 








A  cor  é  um  dos  aspetos  que  o  ilustrador  pode  privilegiar,  no  intuito  de  produzir 
ilustrações de qualidade, que possam ser uma mais‐valia para o leitor, complementando 
o  texto  e  contribuindo  para  o  alargamento  da  sua  compreensão  (Nikolajeva  &  Scott, 
2001; Ramos, 2007); destaca‐se ainda, no enunciado, a importância partilhada de autor e 
ilustrador  na  fruição  da  obra  por  parte  do  leitor,  aspeto  possivelmente  cada  vez mais 
explorado em álbuns para as primeiras idades, mas que é relevante para qualquer leitor; 
‐  Promover  uma  maior  adesão  à  história  narrada  por  parte  das  crianças,  como 
inferimos do enunciado seguinte: 
Tim Warnes é o ilustrador de “Desculpa!” e merece ser referido pelo seu trabalho neste livro. 
É  inglês, nascido em 1971, e  tem  ilustrado numerosos  livros para crianças. Utilizando cores 
vivas  para  destacar  o  urso  e  coelho,  o  ilustrador  permite  às  crianças  visualizar  melhor  as 
personagens e ficarem mais motivadas para a leitura. (DA30) 
 
Dele  emerge  a  relevância  da  utilização  da  cor  pelo  ilustrador  enquanto  possível 





Relativamente  à  apresentação  do  percurso  que  cada  elemento  do  grupo  teria 
realizado, os estudantes destacaram dois aspetos:  
i) A  pesquisa  levada  a  cabo  no  intuito  de  selecionarem  o  álbum/obra, 
afirmando  ter  recorrido  sobretudo  à  Internet  e  aos  livros  que  teriam  em 
casa,  assumindo  também  relevo  a  biblioteca  da  instituição  de  Ensino 
Superior  frequentada  e  a  biblioteca  municipal  da  cidade  onde  essa 













No  que  respeita  às  leituras  que  teriam  antecedido  a  escolha  do  álbum/obra,  foi 
possível compreender que estas teriam assumido um caráter diversificado, tendo‐se, no 
entanto, destacado, a Leitura de álbuns/obras do Plano Nacional de Leitura, escolha que 
se  teria  prendido  com  as  características  do  trabalho  em  grupo  que  realizariam 
posteriormente,  respeitante  à  planificação  de  atividades  de  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura, na educação pré‐escolar ou no 1º e 2º ciclos do ensino básico. 
Foi  também possível  inferir  que as  leituras  dos  estudantes  estariam  relacionadas, 
quer  com  a  sua  motivação  intrínseca  para  a  leitura  (revelada  através  das  categorias 




Depreendemos  ainda  que,  globalmente,  os  estudantes  afirmaram  ter  lido 
álbuns/obras: 
i) Em  formato  digital  e  em  formato  impresso,  resultando  a  escolha  do 
formato  digital  da  facilidade  de  acesso  aos  álbuns/obras  na  biblioteca  de 
livros digitais do site do Plano Nacional de Leitura, mas sendo privilegiado o 
formato impresso; 
ii) Reconhecidos  como  “clássicos” da  literatura  infanto‐juvenil,  apelando aos 
leitores de ontem e de hoje (como, por exemplo, Pinóquio, O patinho feio e 
O capuchinho vermelho, entre outros); 
iii) Geralmente  enquadrados  na  literatura  tradicional  de  expressão  oral, 
mormente da autoria de António Torrado e Alice Vieira, a quem muito se 
deve a sua reescrita. 









i) Os  elementos  textuais,  destacando‐se,  sobretudo,  o  tema  do  texto,  tendo 
emergido, por exemplo, aspetos diversificados como a sua atualidade, o seu 





ii) Os  elementos  paratextuais,  tendo  sido  atribuído  particular  relevo  às 
ilustrações e ao  título do álbum/obra, que consideraram desempenhar um 
papel  de  destaque  na  motivação  para  a  leitura,  podendo  contribuir,  de 
várias formas, para o diálogo mais proveitoso entre o leitor e o universo de 
encantamento no qual poderá entrar. 
No  que  concerne  à  apresentação  dos  álbuns/obras  consultados  individualmente 
pelos  estudantes  durante  o  processo  de  seleção  do  álbum/obra  retido,  emergiu, 
sobretudo, o elevado número de estudantes que não realizou tal tarefa. Tal revelou‐nos, 
por  um  lado,  que  poderiam  ter  existido  dificuldades  na  prossecução  da  tarefa 
(conduzindo  ao  seu  abandono)  e,  por  outro,  a  falta  de  hábitos  de  leitura  mais 
consolidados que os levassem a ler por prazer. 
Relativamente  aos  estudantes  que  apresentaram os  álbuns/obras,  depreendemos 
que  optaram,  sobretudo,  pela  apresentação  do  resumo  dos  mesmos,  concedendo 
destaque  aos  seus  temas  e  ao  tipo/género  textual  em  que  se  inseriam.  Foi  também 
valorizada,  ainda  que  de  forma mais  tímida,  a  apresentação  dos  autores  e  ilustradores 
dos álbuns/obras, quer nacionais, quer estrangeiros. 
Dos aspetos que emergiram da análise realizada, foi possível inferir que a motivação 























Na  última  semana  da  intervenção  didática,  após  terem  selecionado  um(a) 
álbum/obra  a  trabalhar,  justificando  a  escolha  feita  por  escrito  (através  de  um 
depoimento  individual),  os  estudantes  apresentaram  e  discutiram  as  atividades 
construídas  por  cada  grupo,  o  que  lhes  teria  permitido  consolidar,  em  conjunto,  o 
trabalho colaborativo desenvolvido ao longo do percurso realizado. 
No  final  do  semestre,  os  estudantes  apresentaram  ainda  um  relatório  escrito 
constituído por duas componentes:  
i) Uma elaborada em grupo, incluindo a apresentação do projeto concebido, 
a  descrição  das  atividades  propostas  e  considerações  finais  sobre  o 
percurso realizado pelo grupo;  
ii) Uma outra elaborada individualmente, contemplando a indicação da parte 
da  planificação  de  grupo  que  tinham  selecionado  para  abordar  neste 























Da  sua  análise,  depreendemos  que  a  grande  maioria  dos  14  grupos  de  trabalho 
formados preferiu que o  seu  trabalho  fosse dirigido a  crianças que  frequentassem o 1º 
Ciclo  do  Ensino  Básico  (12  grupos,  correspondendo  a  86%).  Constituíram  exceção  dois 
grupos (correspondendo a 14%) que selecionaram a Educação Pré‐Escolar. 
Esta  preferência  dos  estudantes  é  congruente  com  as  intenções  que  tinham 
manifestado anteriormente, quando se referiram aos seus planos para o prosseguimento 
dos  seus  estudos  (cf.  Gráfico  14),  dado  que  34  estudantes  (correspondendo  a  64%) 
afirmaram querer realizar um Mestrado em Educação Pré‐Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do 
Ensino  Básico  e  apenas  5  (correspondendo  a  9%) manifestaram  a  sua  preferência  pelo 
Mestrado em Educação Pré‐Escolar. 
Destacamos igualmente o facto de nenhum estudante ter selecionado o 2.º Ciclo do 
Ensino  Básico,  apesar  de  alguns  (6,  correspondendo  a  11%)  terem  afirmado  pretender 
realizar um Mestrado em Ensino do 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico (cf. Gráfico 14).  










para  trabalhar  futuramente  com  crianças  de  uma  faixa  etária  inferior,  aspeto  realçado 










lugar,  o  3.º  ano  (17%).  É  ainda  de  referir  que  nenhum  grupo  selecionou  o  4.º  ano  de 
escolaridade. 
A  preferência  exibida  pelo  2.º  ano  de  escolaridade  poderá  dever‐se  ao  facto  de 
terem tido oportunidade de observar aulas de tal nível no âmbito da unidade curricular 
de Iniciação à Prática Pedagógica III (que fazia parte do plano de estudos do 1.º semestre 





















G1  O pezinho de milho Da  rua  do  contador  à  rua  do  ouvidor
(história  “Enche  a  galinha  o  papo”)  – 
António Torrado 
G2  As paixões O sapo apaixonado – Max Velthuijs 
G3  A vida na quinta O dia em que o galo não acordou – Rosário 
de Alçada Araújo 
G4  Bom comportamento O  pequeno  livro  do  bom  comportamento –
Christine Coirault 
G5  Conta‐nos uma história Histórias  tradicionais  portuguesas  contadas 
de  novo  (história  “O  macaco  de  rabo 
cortado”) – António Torrado 




G9  A natureza A  história  da  árvore  Elvira  –  Sofia  Patrício 
Dias 
G10  A cobra marilú A cobra marilú – Sofia Patrício Dias 
G11  Conta tu a história Camila apaixona‐se – Aline de Petigny 
G12  Os animais Porque  é  que  os  animais  não  conduzem  –
Pedro Seromenho 
G13  O bom comportamento Porta‐te bem! – José Jorge Letria 




A  leitura  do  quadro  acima  revela‐nos  que  os  grupos  optaram  por  temáticas 
diferenciadas,  apontando para  aspetos  como a natureza  (G1, G3 e G9),  animais  (G10 e 
G12),  sentimentos  (G2  –  paixão  –  e  G8  –  a  amizade),  valores,  associados  ao  “bom 
comportamento” (G4 e G13), educação financeira (G7), textos tradicionais (G5 e G6) e a 
própria leitura (G11 e G14). 
















Da  sua  leitura  inferimos  que  os  estudantes  concederam  um  destaque  quase 
idêntico às temáticas que selecionaram para os seus projetos, cuja diversidade contribuiu 
para  a  riqueza  do  seu  conjunto,  sobressaindo  ligeiramente  a  Natureza  (3  grupos, 
correspondendo a 21,4%). 
A diversidade de temáticas patente neste quadro reflete possivelmente as opções 
editoriais  atuais  no  âmbito  dos  álbuns/obras  de  potencial  receção  infantil,  nos  quais  a 
natureza, os animais, os sentimentos e os valores associados ao bom comportamento são 








A  leitura  tem  sido  uma  temática  crescentemente  abordada  em  álbuns/obras 
destinados a diferentes faixas etárias, como por exemplo Este livro está a chamar‐te (não 

















Da  leitura  deste  quadro,  depreendemos  que  os  grupos  deram  mais  destaque  à 
Motivação  para  a  leitura  (42,9%),  enquanto  justificação  para  a  escolha  da  temática  do 
seu projeto, seguindo‐se a Cidadania  (28,6%), a Compreensão na  leitura e a Adequação 
da  temática  à  faixa  etária  das  crianças  (2  ocorrências,  correspondendo  a  14,3%,  para 
cada uma destas justificações). 
Relativamente à Motivação para a leitura, os grupos salientaram: 





milho  (pezinho)  transforma‐se  em  maçaroca  e  este  fenómeno  da  natureza  é  contado  na 
história, apelando à curiosidade das crianças.(G1) 
 
A  curiosidade  é  uma  das  dimensões  da  motivação  para  leitura  destacadas  na 
literatura de especialidade (Mata, Monteiro & Peixoto, 2009; Schiefele, Schaffner, Möller 
& Wigfield,  2012),  contribuindo  possivelmente  para  o  germinar  de  futuras  práticas  de 
leitura;  no  entanto,  a  palavra  “curiosidade”  foi  desvalorizada  pelos  estudantes  quando 
relacionada com o conceito de leitura, nas suas representações iniciais sobre a mesma (cf. 




O  grupo  escolheu  a  temática  ‘Vamos  ler  o  livro  das  vogais’  porque  considerou  ser  uma 
temática relacionada com a aprendizagem da leitura, no 1.º ano, que pode motivar os alunos 
que  estão  a  iniciar  o  seu  percurso  escolar.  A  temática  vai  no  sentido  da motivação  para  a 
leitura foi essa a principal razão. (G14) 
 
Dado  que  a  aprendizagem da  leitura  é  reconhecida  como um processo  complexo 
para  as  crianças  nas  fases  iniciais  da  sua  escolarização  (Buescu,  Morais,  Rocha  & 

















Essas  histórias  que  a  literatura  nos  traz  não  precisam  ser  factuais,  edificantes  nem 
diretamente  ligadas à experiência quotidiana do  leitor. Podem ser  totalmente  inventadas e 
mentirosas (…) Mas fazem crescer. E, uma vez incorporadas ao gosto de cada um, não serão 
desprezadas  tão  facilmente,  mas  tenderão  a  fazer  parte  essencial  da  vida  de  quem  se 
acostumou  a  ler,  pelos  tempos  afora.  Não  serão  uma  chave  útil  para  abrir  portas.  Serão 
sangue que corre nas veias; 
‐  A  responsabilidade  acrescida  dos  profissionais  da  Educação  na  elaboração  de 





da  Educação/professores  enquanto  mediadores  fundamentais  no  crescimento  da 
motivação para  a  leitura das  crianças,  aspeto  sublinhado na  literatura de especialidade 
(Leite, 2012; Ferreira da Silva & Arena, 2012), este grupo não  indicou explicitamente de 











A  Compreensão  na  leitura  teve  uma  presença  tímida  (2  ocorrências, 
correspondendo a 14,3%).  
A esta categoria associámos o seguinte enunciado: 
A  temática  do  projeto  é  ‘A  amizade’  porque  pretendemos  trabalhar  sobretudo  a 
compreensão  na  leitura  no  nosso  projeto  e  como  a  amizade  e  a  partilha  podem  ser 
comparadas  com  realidades  que  os  alunos  conheçam  do  quotidiano,  será  mais  fácil  a 
compreensão do texto, daí a escolha desta temática. (G8) 
 
Este  revela‐nos  que  o  grupo  valorizava  o  cruzamento  da  compreensão  na  leitura 
com uma  temática  presente  no  quotidiano  das  crianças,  o  que  poderia  contribuir  para 
facilitar a compreensão do texto; no entanto, apesar de a familiarização das crianças com 
a  temática  poder  ser  um  incentivo  para  a  leitura,  tal  não  é  suficiente  para  o 
desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura,  para  o  qual  devem  ser  mobilizadas 
estratégias adequadas.  
Também  lhe  associámos  o  enunciado  “A  escolha  da  temática  ‘Os  animais’  para  o 
nosso  projeto  relaciona‐se  com  trabalhar  a  compreensão  na  leitura  que  é  o  nosso 
objetivo  principal,  tendo  traçado  esse  objetivo.”  (sic.)  (G12),  que  aponta  o 
desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  como  objetivo  principal  do  trabalho, mas 





de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  da  compreensão  na 
leitura, devendo esta merecer grande atenção por parte dos estudantes;  











estes  são  conceitos  que  atualmente  são  fortemente  trabalhados  e  experienciados  na 
sociedade  em  que  vivemos,  nomeadamente  nas  vivências  dos  leitores.  Cada  vez  mais,  o 







“mudança  de  atitudes  e  de  comportamentos  face  ao  ambiente,  de  forma  a 
preparar os  jovens para o exercício de uma cidadania consciente, dinâmica e 
informada  face  às  problemáticas  ambientais  atuais”  (Direção‐Geral  da 
Educação,  2014),  sublinhada  no  âmbito  da  educação  ambiental  para  a 
sustentabilidade;  
 O  destaque  das  “vivências  dos  leitores”  enquanto  espaço  privilegiado  do 
“tornar‐se cidadão”, de forma crescente;  
 O possível contributo global da obra selecionada para a promoção dos aspetos 
anteriores,  sendo  realçada  a  relevância  potencialmente  crescente  e 












traçados  nas  Orientações  Curriculares  para  a  Educação  Pré‐Escolar,  no  âmbito  da 
Formação Pessoal e Social, vincando a importância da forma como a criança “se relaciona 







‐  A  necessidade  de  articular  projetos  desenvolvidos  na  Escola  com  os  temas  que 
marcariam  a  atualidade,  contribuindo  para  a  educação  financeira  das  crianças,  como 
depreendemos do seguinte enunciado: 
Pensámos na temática do nosso projeto ser ‘A poupança’ dado que a palavra poupar anda na 
boca  de  toda  a  gente,  crianças  e  adultos,  está  em  todo  o  lado  na  comunicação  social  e 
também é  importante  que  as  crianças  falem do  tema na  escola.  Daí  nasceu  a  temática  do 
nosso projeto, também para educar para a poupança, de uma forma diferente. (G7) 
 
No  recente  Referencial  de  Educação  Financeira  para  a  Educação  Pré‐Escolar,  o 
Ensino Básico, o Ensino Secundário e a Educação e Formação de Adultos, um dos temas 
enquadrados  no  âmbito  da  Educação  Financeira  para  o  1.º  Ciclo  é  a  poupança,  tendo 
como subtema “objetivos da poupança” (Dias et al., 2013, p. 10), aspeto que emerge do 
enunciado do grupo; a sua abordagem será possivelmente uma mais‐valia no âmbito da 
educação  para  a  cidadania,  já  que  é  uma  das  dimensões  destacadas  nas  suas  linhas 
orientadoras (Direção‐Geral da Educação, 2014). 
A  Adequação  da  temática  à  faixa  etária  das  crianças  (2  ocorrências, 
correspondendo  a  14,3%)  também  foi  considerada  um  aspeto  relevante  para  a 
planificação  de  atividades  de  motivação  para  a  leitura  e  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura, como podemos constatar neste enunciado: 
A  temática  que  foi  escolhida  para  o  nosso  projeto  foi  ‘Conta  tu’  porque  achamos  que  a 
temática é de  todo  relevante para a  faixa etária das crianças do 3.º ano de escolaridade, o 
que  é  fundamental  para  a  planificação  das  atividades  do  projeto,  de  motivação  e 
compreensão na leitura. (G11) 
 
É  de  referir  que  Selecionar  livros  adequados  à  faixa  etária  das  crianças  tinha 
anteriormente  emergido,  igualmente  de  forma  tímida,  nas  representações  finais  dos 
















de  desempenho  profissional  que  não  implicassem  uma  habilitação 
profissional para a docência;  
II) A  importância  que  atribuíram  às  atividades  de  leitura  realizadas  na  Escola 



















estar  relacionado  com  os  incentivos  à  leitura  que  teriam  recebido,  já  que,  quando 
inquiridos anteriormente sobre os mesmos (na Questão 20 do questionário que passámos 
no  início  da  intervenção  didática),  as  atividades  de  leitura  em  contexto  extraescolar  se 








Para  dar  início  ao  trabalho  de  planificação,  recomendámos  aos  estudantes  que 
consultassem as Metas de aprendizagem (Ministério da Educação, 2010), para a Educação 
Pré‐Escolar,  e  as Metas  Curriculares  de  Português  para  o  Ensino  Básico  (Buescu  et  al., 
2012a), para o 1º Ciclo. 






















solicitados  no  guião  de  elaboração  da  planificação  de  atividades  de  motivação  para  a 
leitura  e  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  e  sua  fundamentação  e  por  os 
estudantes  terem  tido  oportunidade,  ao  longo  das  aulas,  de  refletir  sobre  a  sua 
importância para os profissionais da Educação. 
Esta omissão das metas na planificação poderá ter‐se devido:  













Categorias  Subcategorias Freq.  % 
Metas  Curriculares  de 
Português 

















Da  sua  leitura  inferimos  que,  para  o  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico,  os  grupos 
privilegiaram  sobretudo  o  domínio  da  Iniciação  à  Educação  Literária  (19  ocorrências, 
correspondendo a 40,4%), surgindo em segundo lugar o domínio da Leitura e Escrita (14 
ocorrências, correspondendo a 29,8%). 
Alguns  grupos  selecionaram  ainda  o  domínio  da  Oralidade  (5  ocorrências, 
correspondendo  a  10,6%),  embora  tivesse  sido  indicado  no  guião  de  elaboração  da 





Verbal  (4  ocorrências,  correspondendo  a  8,5%)  e  o  Domínio  do  Conhecimento  das 
Convenções Gráficas (3 ocorrências, correspondendo a 6,4%). 
Relativamente  aos  três  grupos  que  não  consultaram  as  Metas  Curriculares  de 
Português  nas  suas  planificações  (G2,  G5  e  G13),  foi  possível  inferirmos,  através  das 



















‐  2  grupos  (correspondendo  a  18%),  que  planificaram atividades  para  a  Educação 
Pré‐Escolar, fizeram uma seleção adequada das metas de aprendizagem. 
Das  planificações  dos  grupos  que  fizeram  uma  seleção  adequada  das  Metas 
Curriculares de Português sobressaíram dois aspetos:  
i) A  identificação  do  domínio  de  referência  e  respetivos  objetivos  e 
descritores  de  desempenho  selecionados,  aos  quais  fizeram  corresponder 
as atividades planificadas, como ilustram, por exemplo, as planificações dos 
grupos 1 e 3 (cf. Anexo 38). 
























selecionado,  face  à(s)  proposta(s)  de  atividade(s)  apresentada(s);  por 
exemplo, o G10 selecionou adequadamente o domínio Iniciação à Educação 
Literária  e  o  descritor  de desempenho  “Antecipar  conteúdos  com base no 
título e nas  ilustrações”, propondo como atividade “1. Exploração da capa, 
título, contracapa e algumas ilustrações no interior do livro”; 
ii) A  impossibilidade  do  cumprimento  do  objetivo/descritor  de  desempenho 
referido,  relativamente  à  atividade  apresentada;  por  exemplo,  o  G8 
selecionou o domínio Leitura e Escrita, citando o descritor de desempenho 
“Indicar  os  aspetos  nucleares  do  texto de maneira  rigorosa,  respeitando  a 
articulação  dos  factos  ou  das  ideias  assim  como  o  sentido  do  texto  e  as 
intenções do autor”, mas a atividade que lhe fez corresponder, no âmbito da 
pré‐leitura, foi “Através do título e dos fantoches que a docente em questão 
iria  apresentar  aos  alunos  (representando  personagens  da  história),  estes 
deveriam dizer qual seria o tema da história.”;  
iii) A seleção de objetivos e de descritores de desempenho de um domínio de 
referência  que  não  se  adequava  à  atividade  referida  (que  deveria  ter  sido 
enquadrada  noutro  domínio);  por  exemplo,  para  a  atividade  “Os  alunos 
copiam  do  quadro  a  frase  que  a  professora  colocou  e  completam  com  a 






G9  selecionou  o  domínio  da  Leitura  e  Escrita,  o  objetivo  “10.  Organizar  a 
informação  de  um  texto  lido”  e  o  descritor  de  desempenho  “Relacionar 
diferentes  informações  contidas  no  mesmo  texto,  de  maneira  a  pôr  em 




No  âmbito  da  categoria  Seleção  adequada  das  Metas  de  Aprendizagem,  as 
planificações  relativas  à  Educação  Pré‐Escolar  possibilitaram‐nos  inferir  a  existência  da 
articulação  entre  as  atividades  planificadas  e  as Metas  e  seus  respetivos  domínios.  Tal 
poderá dever‐se ao  facto de os estudantes  já  conhecerem estas metas há mais  tempo, 











‐  Dos  12  grupos  que  planificaram  atividades  para  o  1º  Ciclo  do  Ensino  Básico,  8 
(correspondendo a 57%) não indicaram quais os conteúdos que pretendiam abordar; 
























com  as  atividades  que  propuseram,  por  não  terem  tido  a  oportunidade  de  realizar 
exercícios  semelhantes  em  outras  unidades  curriculares  da  licenciatura  em  Educação 
Básica que estavam a frequentar. 
Os  4  grupos  que  planificaram  atividades  para  o  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico 
(correspondendo a 29%) indicaram os conteúdos a abordar: 
i) De  forma  parcelar,  referindo,  globalmente,  menos  conteúdos  do  que  os 
implícitos nas atividades previstas; por exemplo, o G8 refere “Conteúdos do 
Programa de Português – Leitura – Antecipar conteúdos”, omitindo outros 
aspetos  que  explora,  tais  como  Vocabulário  relativo  ao  livro  (título, 
ilustração) e Leitura em voz alta; 
ii) De  forma  inadequada,  mencionando‐os  explicitamente,  mas  não  os 
abordando  na  planificação;  por  exemplo,  o  G13,  na  parte  da  planificação 
intitulada  “Programa  de  Português”,  indicou  o  conteúdo  “Vocabulário 
relativo  ao  livro:  (título,  autor…)”,  mas  não  o  contemplou  nas  atividades 
previstas; do mesmo modo, na atividade de pré‐leitura, é apenas referido, 
de forma global, “Nesta aula a professora apresenta o livro ‘Porta‐te bem’, 
dizendo  que  este  contém  textos  relativos  à  boa  educação  e  aos  bons 
hábitos de higiene”. 
O  grupo  que  planificou  atividades  para  a  Educação  Pré‐Escolar  e  indicou  os 























A  exclusão  da  pré‐leitura  por  três  grupos  surpreendeu‐nos,  dado  que,  nos 
depoimentos individuais sobre a seleção do álbum/obra a explorar, os estudantes tinham 
concedido  particular  relevância  aos  elementos  paratextuais  (cf.  Quadro  52),  que 
costumam ser explorados nesta fase. 




Categorias  Subcategorias Freq. % Total  %
Pré‐leitura  Ativação de conhecimentos prévios 3 5,4%  14  25,0% Elaboração de previsões  10 17,9% 
3 ‐ 21%
11‐ 79%




















Leitura  Leitura atenta do texto  12 21,4% 
19  33,9% 
Sublinhar elementos do texto 3 5,4% 















a  41,1%)  optaram,  sobretudo,  pela  Identificação  das  ideias  principais  do  texto  (12 
ocorrências,  correspondendo  a  21,4%),  seguida  pela  Releitura  do  texto  (5  ocorrências, 
correspondendo a 8,9%) e pela Consulta do dicionário (4 ocorrências, correspondendo a 
7,1%); 
‐  Os  que  planificaram  atividades  centradas  na  leitura  (19  ocorrências, 
correspondendo  a  33,9%)  privilegiaram  a  Leitura  atenta  do  texto  (12  ocorrências, 
correspondendo  a  21,4%),  seguida  pelo  Sublinhar  elementos  do  texto  e  pelo Confronto 
das previsões  feitas com a  informação recolhida  (3 ocorrências cada, correspondendo a 
5,4%); 
‐  Os  que  contemplaram  a  fase  da  pré‐leitura  (14  ocorrências,  correspondendo  a 
25%) privilegiaram a Elaboração de previsões  (10 ocorrências, correspondendo a 17,9%) 
seguida pela Ativação de conhecimentos prévios (3 ocorrências, correspondendo a 5,4%). 
É  de  referir  que  as  estratégias  do  leitor  menos  contempladas  (todas  com  1 
ocorrência, correspondendo a 1,8%) são: a Formulação de questões sobre o texto (1), na 
fase da pré‐leitura; a Construção de inferências (1 ocorrência, correspondendo a 1,8%), na 
fase  da  leitura;  a  Identificação  do  tipo/género  textual  (1  ocorrência,  correspondendo  a 
1,8%), na fase da pós‐leitura. 
A desvalorização destas estratégias por parte dos estudantes é congruente com o 




“nunca”  (24,5%),  tentavam  identificar  o  tipo/género  textual  “poucas  vezes”  (81,1%)  e 
formulavam questões sobre o texto “poucas vezes” (45,3%) (cf. Quadro 37).  
A depreciação das estratégias mencionadas poderá repercurtir‐se:  
i) Nas  práticas  de  leitura  individuais  dos  estudantes,  podendo  influenciar  a 
sua  compreensão  na  leitura,  uma  vez  que,  por  exemplo,  o  recurso  a 
inferências  torna  possível  um  conhecimento  mais  aprofundado  do  texto 
(Cabral, 2003; Ferreira, 2010);  
ii) Nas  estratégias  do  leitor  contempladas  na  planificação  de  atividades  de 
motivação para a leitura e de desenvolvimento da compreensão na leitura 
para o seu futuro público, no âmbito das quais é reconhecida a importância 
da  identificação do  tipo/género  textual  (Serafim & Cordeiro, 2013; Souza, 
Girotto  &  Silva,  2012),  bem  como  a  construção  de  inferências  e  a 














Cruzar  a  leitura  com  outras  atividades 
relativas ao tratamento da língua  2  7,7% 












Comparar  um  texto  lido  com  outros  do 
mesmo género  1  3,8%  2  7,7% 
Ler diferentes tipos de textos 1 3,8% 
Total    100%  26  100%
Quadro 59 – Estratégias didáticas centradas na motivação para a leitura 
 









a  subcategoria  Cruzar  a  leitura  com  outras  formas  de  expressão  (30,8%),  tendo  sido 
contempladas: 
‐  A  expressão  plástica,  representada  pelo  desenho;  por  exemplo,  na  sua 
planificação, o G5 propôs a atividade “Os alunos a partir da obra explorada selecionam, 
individualmente,  uma passagem de que  tenham gostado e  ilustram‐na”;  o G7  referiu  o 
seguinte:  “O  professor  dá  indicações  aos  alunos  para  que,  individualmente,  façam  um 
desenho que represente o excerto ou uma parte dele”, dando continuidade ao trabalho 
de leitura realizado;  
‐  A  expressão  dramática  combinada  com a  expressão musical;  por  exemplo,  o G8 
apresentou  a  atividade  “A  professora  atribui  aos  alunos  diversas  personagens,  para  a 
dramatização  do  texto  com  fantoches”,  seguida  pela  atividade  “As  crianças  poderiam, 
depois, musicar a história, com o auxílio do professor”; 
No  que  diz  respeito  à  categoria  Rodear  os  alunos  de  um  universo  de  leitura, 












o que  liam habitualmente por  iniciativa própria,  afirmaram  ler  sobretudo  romances  (20 
Capítulo 7 – Análise dos dados e interpretação dos resultados relativos ao desempenho 
346 
ocorrências,  correspondentes  a  39%)  e,  em  segundo  lugar,  cumulativamente,  jornais  e 
revistas (15 ocorrências, correspondentes a 28%) (cf. Gráfico 17). 
A  subcategoria  Comparar  um  texto  lido  com  outros  do  mesmo  género  merece 
especial atenção pela sua presença tímida (1 ocorrência, correspondendo a 3,8%) e pelo 
modo  como  o  grupo  que  indicou  tal  estratégia  a  associou  à  atividade  proposta  na 
planificação que apresentou: “O professor distribui um texto do mesmo género do  livro 
aos  alunos  para  que  o  possam  comparar  as  semelhanças  entre  ambos.”  O  grupo  não 













Educação  promoverem  a  leitura  de  diferentes  tipos  de  textos,  para  que  as  crianças 
possam fruir dos ritmos próprios da narrativa e da poesia, ao sabor de temáticas comuns 
que  lhes  abram  novas  portas  de  entrada  no  universo  prazeroso  que  a  leitura  pode 
proporcionar. 
No  Quadro  60,  apresentamos  os  resultados  da  análise  das  estratégias  de  ensino 
operacionalizadas  nas  atividades  centradas  no  desenvolvimento  de  competências  em 
compreensão na leitura que constavam das planificações elaboradas: 
 





Atividades  centradas  na  identificação 
do tema do texto 
4 16,7%
















Total    24 100%  24  100%
Quadro 60 – Estratégias didáticas centradas na compreensão na leitura 
 
Dos  resultados  obtidos,  depreendemos  que  Trabalhar  a  Identificação  das  ideias 
principais  dos  textos  lidos  (54,2%)  e Trabalhar  a  apreensão  das  ideias  veiculadas  pelos 
textos  lidos  (45,8%)  foram  as  estratégias  de  ensino  centradas  no  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura a que os grupos deram maior relevo nas suas planificações. 






Relativamente  a  Trabalhar  a  apreensão  das  ideias  veiculadas  pelos  textos  lidos, 
sobressaíram as Atividades  centradas  em  ideias  veiculadas  pelos  elementos  do  texto  (9 
ocorrências,  correspondendo  a  37,5%),  no  âmbito  das  quais  os  grupos  optaram  pela 
resposta  a  questões  sobre  o  texto  formuladas  pelo  professor,  quer  por  escrito  (por 
exemplo, G1 e G7), quer oralmente (por exemplo, G10 e G13). 
A  valorização  das  estratégias  Trabalhar  a  Identificação  das  ideias  principais  dos 
textos lidos e Trabalhar a apreensão das ideias veiculadas pelos textos lidos é congruente 






i) A  desvalorização  que  anteriormente  lhe  tinham  dado,  quando  inquiridos 




ii) As  suas  possíveis  dificuldades  em  planificar  atividades  que  facilitassem  a 
































i) Indicação  sumária  dos  papéis  dos  participantes;  por  exemplo, 
relativamente  à  primeira  atividade,  o  G9  escreveu  “Nesta  primeira 
atividade, o professor mostra o  livro aos alunos que terão que observar e 
interpretar  a  capa  do  livro  (título  e  ilustração)  e  fazer  previsões  sobre  o 
tema da história”; 
ii) Indicação  detalhada  dos  papéis  dos  participantes  na  planificação,  à  qual 
alguns  grupos  acrescentaram  ainda  uma  secção  intitulada  “Papéis  dos 
participantes”,  possivelmente  com  o  objetivo  de  valorizar  a  sua 
importância, na qual destacaram 
 A  relevância  global  dos  papéis do educador e das  crianças no âmbito 
das  atividades  planificadas;  por  exemplo,  o  G3  referiu  “(…)  os 
participantes  têm  vários  papéis  diferenciados  nomeadamente,  o 
educador  que  tem  como papel  fundamental  orientar  os  alunos  neste 





leitura/Incentivar  as  crianças  a  dialogar  sobre  o  que  ouviram/Facilitar  a 
expressão  e  comunicação  através  da  utilização  do  fantoche/Apoiar  a 
realização  de  atividades  de  expressão  plástica  e  indicação  de  regras  de 
utilização do material; 
 
 A  particular  atenção  que  o  professor  deveria  consagrar  ao 
acompanhamento das atividades de leitura e a relevância da interajuda 
mútua  das  crianças  para  a  prossecução  harmoniosa  das  atividades  a 
realizar; esta ideia surgiu, por exemplo, num enunciado do G5, em que 
se  lê  que  o  docente  “  (…)  deve  verificar  se  os  alunos  estão  a 
acompanhar a  leitura e detetar as dificuldades que poderão  surgir na 
dicção  e  articulação  das  palavras  e  as  crianças  devem  colaborar  nas 











Categorias  Subcategorias Freq. % Total  % 
Trabalho coletivo Pré‐leitura 12 20,7%
38  65,5% Leitura 9 15,5%
Pós‐leitura 17 29,3%
Trabalho individual  Pré‐leitura 0 0,0%
13  22,4% Leitura 2 3,4%
Pós‐leitura 11 19,0%
Trabalho em pares  Pré‐leitura 0 0,0%
5  8,6% Leitura 5 8,6%
Pós‐leitura 0 0,0%
Trabalho em pequeno grupo  Pré‐leitura 0 0,0%
2  3,4% Leitura 0 0,0%
Pós‐leitura 2 3,4%




















de  trabalho coletivo beneficiariam se  fossem  intercaladas com o  trabalho 
em pequeno grupo; por exemplo, o G10 sugeriu a modalidade de trabalho 
coletivo para as  três atividades que enquadrou na pós‐leitura, podendo o 




iii) A  modalidade  de  trabalho  individual  teria  sido  sobrevalorizada  na 
planificação  de  algumas  atividades  enquadradas  na  pós‐leitura;  por 
exemplo,  o  G5  sugeriu  quatro  atividades  a  realizar  individualmente,  de 
forma  sucessiva,  pelos  alunos,  sem  que  lhes  fosse  dada  qualquer 
oportunidade de trocarem impressões, que possivelmente enriqueceriam o 
trabalho final realizado; 
iv) A  modalidade  de  trabalho  em  pares  foi,  por  vezes,  usada  de  forma 
inadequada; por exemplo, numa atividade destinada a alunos do 2º ano, o 
G8  sugeriu  que  lessem  um  texto  do  livro  em  voz  alta,  em  pares, 




No  Quadro  62,  apresentamos  os  resultados  da  análise  dos  recursos  a  utilizar  na 
concretização das atividades previstas nas planificações: 
 
Categorias Subcategorias Freq. % Total  %









TIC  Computador 3 5,1% 























ii) No  âmbito  das  suas  representações  finais  sobre  a  leitura,  tendo  referido 
Promover  o  contacto  com  o  livro  como  uma  das  estratégias  didáticas 
orientadas  para  a  motivação  para  a  leitura  que  lhes  pareciam  mais 
adequadas  relativamente  às  suas  práticas  educativas  futuras  (cf.  Quadro 
47);  
iii) Na  pesquisa  levada  a  cabo  no  intuito  de  selecionarem  o  álbum/obra  a 
trabalhar em grupo, em que o destaque dado a locais como a sua casa ou a 
biblioteca  revelou  a  sua  preferência  pelo  livro  em  suporte  impresso  (cf. 
Quadro 50). 
Importa  ainda  realçar  que  a  subcategoria  Texto  teve  uma  presença  tímida  (5 















A  Utilização  de  TIC  caracteriza‐se  também  pela  diversidade,  tendo  os  grupos 
destacado,  quer  o  equipamento  usado  (computador  e  quadro  interativo,  relativos  ao 
hardware),  quer  as  ferramentas  a  utilizar  para  apresentarem  a  história  às  crianças 
(PowerPoint, podcast) ou complementarem a atividade planificada (videocast).  
A preferência pelo uso de materiais associados às TIC é congruente com o destaque 
que  os  estudantes  lhes  deram  anteriormente,  quando,  no  âmbito  das  suas 
representações  finais,  foram  inquiridos  sobre  quais  as  estratégias  didáticas  orientadas 





















O  facto  de metade  dos  grupos  não  ter  incluído  o  tempo  destinado  às  atividades 
planificadas poderá ter subjacente a sua dificuldade em realizar tal tarefa por não terem 
tido  oportunidade,  em  contexto  escolar  ou  extraescolar,  de  planificarem  atividades 
semelhantes, que lhes permitissem inferir qual seria o tempo adequado a cada atividade 







que  é  que  o  título  lhes  faz  lembrar?  “O  que  acham  que  as  ilustrações 
representam?”)/Diálogo com os alunos sobre o tema da história, pedindo‐
lhes que pensem qual será; 
ii) Escassez  de  tempo  consagrado  às  atividades  no  âmbito  da  leitura;  por 
exemplo,  o  G8  e  o  G10  sugerem  que  a  leitura  integral  do  livro  que 
selecionaram seja realizada pelas crianças em apenas 10 minutos; 
iii) Desequilíbrio entre o  tempo  indicado para as  atividades de  leitura  e pós‐
leitura,  devido  à  ênfase  que  colocaram  nestas  últimas,  atribuindo‐lhes 
maior  duração;  por  exemplo,  o  G8  sugeriu  apenas  10  minutos  para  a 
atividade “Leitura do livro, em voz alta, por parte dos alunos” e 35 minutos 
para  seis  atividades  distintas  na  fase  de  pós‐leitura,  entre  elas  a 
dramatização e o musicar da história; 
iv) Presença de uma nota  explicativa  sobre o  tempo destinado às  atividades 
sugerido  pelo  G1,  sendo  sublinhado  que  “O  tempo  dedicado  a  cada 
atividade  deverá  ser  adaptado  a  diferentes  circunstâncias  tais  como  o 
contexto  em  que  as  crianças  estão  inseridas,  aspetos  socioculturais  e 








A  opção  pela  referência  “A adequar  à  turma/crianças”,  em algumas  planificações 
(G3, G7, G14), é também importante, na medida em que aponta possivelmente para:  
i) A preocupação dos grupos em ter em consideração o caráter heterogéneo 
do  seu  futuro  público,  quando  implementarem  atividades  de  motivação 
para a leitura e de desenvolvimento da compreensão na leitura; 
ii) O  reconhecimento  global  da  importância  do  papel  desempenhado 
professor/educador  no  que  respeita  a  tomar  decisões  adequadas  sobre  a 






considerações  finais  sobre  o  percurso  realizado,  possibilitando  uma  reflexão  apurada 
sobre o mesmo. 













A  sua  leitura permite‐nos depreender que 8  grupos  (57%) não  incluem quaisquer 



















Compreensão  da  relevância  da  motivação 
para a leitura 
2 9,5% 







8  38,1% Tempo disponível  6 28,6% 
Total    21 100%  21  100%
Quadro 63 – Vantagens e dificuldades associadas ao percurso feito em grupo 
 
Este  quadro permite‐nos  inferir  que os  grupos  atribuíram mais  vantagens do que 
desvantagens ao percurso realizado  (respetivamente, 13 ocorrências, correspondendo a 
61,9%, e 8 ocorrências, correspondendo a 38,1%). 
De  entre  as  vantagens  referidas,  sobressai  a  subcategoria  Exploração  das  Metas 
Curriculares de Português (6 ocorrências, correspondendo a 28,6%), tendo sido referida: 
i) A sua possível contribuição para a planificação de atividades de motivação 
para  a  leitura  e  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura,  aspeto 
ilustrado, por exemplo, no enunciado “Uma das vantagens do trabalho em 
grupo  foi  a  exploração  das  Metas  de  Português  porque  nos  auxiliou  a 
planificar  as  atividades  de motivação  e  compreensão  na  leitura  e  acabou 
por facilitar a tarefa que tínhamos que realizar” (G10); 







Literária  e  da  Educação  Literária,  o  que  transparece,  por  exemplo,  no 
enunciado  “Foi  importante  a  exploração  das  Metas  Curriculares  de 
Português porque adquirimos mais conhecimentos acerca dos domínios que 
são  apresentados  (Leitura  e  Escrita,  Educação  Literária)  através  dos 
objetivos que são referidos e pudemos ver a sua importância” (G1); 
iii) A  possível  contribuição  de  tal  exploração  para  a  realização  de  trabalhos 
noutras  unidades  curriculares  em  que  houvesse  necessidade  de  planificar 
atividades para o seu futuro público, como ilustra o enunciado “Explorar as 
Metas  foi  importante porque agora podemos usá‐las  em outros  trabalhos 
de  outras  unidades  curriculares  que  impliquem  também  planificação  de 
atividades para as crianças, o que pensamos que é importante.” (G14). 
No  que  respeita  à  subcategoria  Exploração  do  Programa  de  Português  (2 











consultar  referências  bibliográficas  sobre  isso,  tendo  como  resultado  novas 
aprendizagens  no  âmbito  da motivação  para  a  leitura.”  (G6);  “O  trabalho  permitiu‐nos 




A  Compreensão  da  relevância  da  leitura  como  prática  social  (3  ocorrências, 
correspondendo  a  14,3%),  embora  igualmente  com  uma  presença  tímida,  permitiu 
destacar: 
i) A  importância  da  leitura  no  quotidiano  de  cada  um,  aspeto  que  os 
estudantes consideraram que deveria merecer mais atenção por parte dos 
profissionais da Educação,  como  ilustra o enunciado “O  trabalho permitiu 
que  compreendêssemos  que  através  das  nossas  atividades  as  crianças 
podem ver que a  leitura está presente no quotidiano e esse aspeto pode 
ser mais explorado pelos profissionais de Educação, pensamos nós.” (G13); 
ii) A  possível  necessidade  de  realização  de  mais  atividades  em  contexto 
extraescolar, de modo a vincar a  importância da  leitura socialmente, bem 
como  as  vantagens  da  leitura  com  fins  recreativos  e  não  apenas  por 
obrigação, como inferimos do enunciado seguinte: 





De  entre  as  dificuldades  vividas,  destacou‐se  a  subcategoria  Tempo  disponível  (6 
ocorrências, correspondendo a 28,6%), tendo os estudantes referido que a realização do 
trabalho teria coincidido com outros, no âmbito de unidades curriculares distintas, o que 
teria  dificultado  a  sua  prossecução,  como  ilustra  o  enunciado  “O  grupo  teve  algumas 





a  leitura  e  de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura,  aspeto  patente  nos 
enunciados  seguintes:  “O  nosso  maior  desafio  na  execução  deste  trabalho  foi 
percebermos como poderíamos planificar atividades de motivação para a leitura e para a 





eram adequadas.”  (G6);  “A dificuldade do grupo  consistiu na planificação de atividades 
porque antes noutras cadeiras não tínhamos feito isso ainda.” (G9). 
Estes  enunciados  apontam  possivelmente  para  a  necessidade  de  os  estudantes 






A  análise  da  componente  elaborada  em  grupo  permitiu‐nos  compreender  que  os 
grupos, no âmbito do projeto concebido: 
i) Preferiram  planificar  atividades  para  o  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico  (86%), 
tendo a  Educação Pré‐Escolar uma presença  tímida  (14%);  nenhum optou 
pelo 2.º Ciclo do Ensino Básico; 
ii) Relativamente  ao  ano  de  escolaridade,  os  grupos  privilegiaram  o  2.º  ano 
(58%), excluindo das suas preferências o 4.º ano; 
iii) Optaram  por  temáticas  diferenciadas  nos  seus  projetos,  tendo  destacado 
ligeiramente a Natureza  (21,4%), e privilegiaram  justificações  relacionadas 
com a Motivação para a leitura (42,9%), desvalorizando a Compreensão na 
leitura (14,3%); 
iv) Apresentaram  sobretudo  propostas  de  planificação  de  atividades  a 
desenvolver  em  contexto  escolar  (86%),  depreciando  o  contexto 
extraescolar  (14%);  no  âmbito  deste  último,  as  escolhas  dos  grupos 
recaíram  numa  biblioteca  municipal  e  numa  biblioteca  itinerante  que  se 
localizaria no centro de uma cidade; 




vi) No  que  respeita  aos  domínios  de  referência,  para  o  1.º  Ciclo  do  Ensino 
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Básico,  privilegiaram  a  Iniciação  à  Educação  Literária/Educação  Literária 




vii) Nas  planificações  relativas  ao  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico,  revelaram  a 
existência de algumas dificuldades na adequação das Metas Curriculares de 
Português  às  atividades  propostas,  de  modo  a  possibilitar  a  sua 
operacionalização, variando a seleção efetuada entre o adequado (29%), o 
parcialmente adequado (29%) e o inadequado (7%); no âmbito da Educação 
Pré‐Escolar,  foi  realizada  uma  seleção  adequada  das  Metas  de 
Aprendizagem (14%); 
viii) A maioria  dos  grupos  que  planificou  para  o  1º  Ciclo  (57%)  não  referiu  os 
conteúdos a abordar, que deveriam ter sido selecionados no Programa de 
Português;  um dos  grupos que planificou atividades para  a  Educação Pré‐
Escolar  (7%)  omitiu  as  Orientações  Curriculares  para  a  Educação  Pré‐
Escolar; 
ix) Foi possível  inferir ainda, no que se refere ao 1.º Ciclo do Ensino Básico, a 
existência  de  dificuldades  na  articulação  de  tais  conteúdos  com  as Metas 
Curriculares  de  Português,  quer  pela  sua  inadequação,  quer  pela  sua 
referência incompleta; 
x) Referiram explicitamente as estratégias do leitor (associadas à pré‐leitura, à 
leitura  e  à  pós‐leitura)  visadas  pelas  atividades  propostas  nas  suas 
planificações,  tendo  três  grupos  (21%)  excluído  atividades  de  pré‐leitura, 
depreciando a sua relevância; 
xi) Privilegiaram  atividades  no  âmbito  da  pós‐leitura  (41,1%),  mormente  a 
identificação  das  ideias  principais  do  texto  (21,4%),  depreciando 
especialmente  a  pesquisa  online  (1,8%)  e  a  identificação  do  tipo/género 
textual (1,8%); 





operacionalizadas  pelas  atividades  propostas,  destacaram  as  categorias 
Promover  a  partilha  de  experiências  de  leitura  e Rodear  os  alunos  de  um 
universo  de  leitura  (50%  e  42,3%,  respetivamente),  tendo  desvalorizado 
Variar as experiências de leitura dos alunos (7,7%); 
xiii) No  respeitante  às  estratégias  de  ensino  da  leitura  centradas  no 
desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  operacionalizadas  nas 
atividades  propostas,  salientaram  as  categorias  Trabalhar  a  identificação 
das  ideias  principais  dos  textos  lidos  e  Trabalhar  a  apreensão  das  ideias 
veiculadas pelos textos lidos (54,2% e 45,8%, respetivamente);  
xiv) De  um modo  geral,  caracterizaram  o  papel  do  professor/educador  e  das 
crianças  (86%),  tendo  14%  caracterizado  apenas  o  papel  do  professor;  tal 
caracterização  foi  realizada,  quer  de  forma  detalhada,  quer  de  forma 
sumária,  evidenciando,  neste  caso,  algumas  possíveis  dificuldades  dos 
grupos na sua realização; 
xv) Indicaram  modalidades  de  trabalho  que  globalmente  se  adequavam  às 
atividades  propostas,  tendo  optado  sobretudo  pelo  Trabalho  coletivo 
(65,5%),  destacado  no  âmbito  da  pré‐leitura  (20,7%)  e  da  pós‐leitura 
(29,3%), e depreciando o Trabalho em pequeno grupo (3,4%);  
xvi) Preferiram os Recursos tradicionais (62,7%), no âmbito dos quais sobressaiu 
o  livro  (23,7%),  tendo  também  destacado  Materiais  associados  às 
expressões  (22%),  que  adequaram  ao  cruzamento  da  leitura  com  outras 
formas de expressão, e a utilização de TIC (15,3%); 
xvii) Metade dos grupos optou por não indicar o tempo destinado às atividades 
que  planificaram  e  alguns  dos  que  o  fizeram  (29%)  revelaram  ter 
dificuldades  em  o  adequar  a  tais  atividades,  enquanto  outros  (21%) 
valorizaram a necessidade de adequação do tempo à turma/crianças; 
xviii) Não valorizaram suficientemente a inclusão de Considerações finais no seu 
relatório,  tendo 8  grupos  (57%)  optado por  não  fazer,  o  que pressupõe  a 
sua  dificuldade  em  refletir  sobre  o  trabalho  realizado;  os  que  o  fizeram 
referiram  benefícios  associados  à  realização  do  trabalho  (61,9%), 
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destacando  sobretudo  a  exploração  das Metas  Curriculares  de  Português 




Para  além  componente  elaborada  em  grupo,  cada  estudante  apresentou 




ii) A  fundamentação  teórica  das  atividades  de motivação  para  a  leitura  e  de 
desenvolvimento da compreensão na leitura que constavam dessa parte da 
planificação coletiva. 




A  primeira  ilação  que  retirámos  foi  que  uma  boa  parte  dos  estudantes  (21, 
correspondendo  a  39,6%)  não  contemplou  este  parâmetro  na  fundamentação  teórica 
pedida, o que se poderá dever: 
i) À possível dificuldade em adotar um posicionamento crítico apurado sobre 
as  razões  que  estariam  subjacentes  a  tal  seleção,  articulando‐o  com  as 
atividades planificadas;  
ii) Ao  conhecimento  ainda  pouco  aprofundado  das  Metas  Curriculares  de 
Português  (nomeadamente das que diziam  respeito  ao 1º Ciclo do Ensino 
Básico) e das Metas de Aprendizagem (aplicadas à Educação Pré‐Escolar), o 
que teria trazido desafios acrescidos à realização desta tarefa;  
iii) Ao  facto  de  não  terem  tido  oportunidade  anteriormente  de  planificar 
atividades  de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  da 






A  omissão  das  justificações  relativas  às  metas  selecionadas  na  componente 
individual do  trabalho é  congruente  com as dificuldades que os  estudantes  tiveram, na 
componente  elaborada  em  grupo,  em  fazer  uma  seleção  adequada  das  mesmas,  de 
acordo com as atividades que apresentaram nas suas planificações (cf. Gráfico 29). 
De  seguida,  analisámos  as  justificações  referidas  pelos  restantes  estudantes  (32, 
correspondendo  a  60,4%)  relativamente  à  seleção  das  Metas  Curriculares  de 


















À  Adequação  das  Metas  Curriculares  de  Português/Metas  de  Aprendizagem  às 
atividades planificadas, os estudantes associaram duas dimensões: 
 Uma  global,  sem  qualquer  referência  específica  às  metas  selecionadas, 








parte  da  planificação  coletiva  que  fundamentaram,  sublinhando  a  sua 
importância, o que transparece no enunciado seguinte: 
As metas que selecionei na parte que decidi fundamentar, a pré‐leitura, são as que 








Este  enunciado  revela  ainda:  i)  a  valorização  dos  elementos  paratextuais  do  livro 
enquanto reforço para a  (re)descoberta do prazer de  ler, aspeto particularmente visível 
na expressão “cria apetite para ler o livro”; ii) a possível relação entre a realização de tal 
atividade  e  o  desenvolvimento  de  hábitos  de  leitura  que  possam  persistir  ao  longo  do 
tempo,  aspeto  cuja  relevância  é  realçada  na  literatura  de  especialidade  (Azevedo  & 
Martins, 2011; Fillola, 2008). 
Nas  justificações  associadas  à  categoria  Adequação  das  Metas  Curriculares  de 
Português ao nível de ensino/ano de escolaridade os estudantes sublinharam: 
‐  A  sua  importância  no  âmbito  da  planificação  realizada,  como  se  pode  ver  no 
enunciado “A razão pela qual selecionei as Metas da minha planificação foi serem para o 
3.º ano do 1.º Ciclo, que considerei fundamental.” (CI5); 
‐  A  sua  possível  articulação  com  outros  conteúdos  a  abordar  posteriormente  em 
contexto de sala de aula, complementando‐os, o que emerge, por exemplo, do enunciado 
seguinte: 







 A articulação das metas  com os  conteúdos programáticos – apontada 







 A  necessidade  de  planificar,  ao  longo  do  tempo,  atividades  de 
motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  da  compreensão  na 
leitura  que  possibilitem  o  cumprimento  das  Metas  Curriculares  de 
Português selecionadas, de modo a poder formar leitores para a vida;  
 O  papel  que,  como  futuro  profissional  da  Educação,  poderá 
desempenhar  no  despoletar  do  gosto  das  crianças  pela  leitura, 
reconhecido  na  literatura  de  especialidade  (Lopes,  2013;  Torres  & 
Sampaio, 2013); 
‐  O  seu  possível  contributo  para  o  desenvolvimento  de  atividades  em  contexto 
extraescolar,  com  implicações  na  motivação  das  crianças  para  a  leitura,  ilustrado  no 
enunciado seguinte: 








pela  biblioteca  itinerante,  apontada  como  espaço  potenciador  da  motivação  para  a 
leitura. 
O Cumprimento das normas exigidas para a realização do trabalho foi outro aspeto 
que  emergiu  dos  enunciados  dos  estudantes,  apontando  possivelmente  para  a  sua 
motivação extrínseca para a  realização da componente  individual do  trabalho,  como se 
pode ver nos enunciados: “As Metas Curriculares selecionadas estão de acordo, penso eu, 











Parece‐nos  também  importante  comentar  os  dois  enunciados  que  associámos  à 

















Como  frisam  Azevedo  e  Martins  (2011,  p.  24):  “Não  nascemos  leitores  nem  tão 
pouco  não  leitores.  Fazemo‐nos  leitores  ou  não  leitores,  em  função  das  experiências 
motivadoras ou das experiências desmotivadoras que vivemos, ao longo da nossa vida.” 
O  estudante  que  produziu  o  outro  enunciado  aponta  de  forma 
desassombradamente  singela  que  “A  razão  da  escolha  da  meta  curricular  foi  por  eu 
gostar de ler, não foi por qualquer outra razão, acho que é importante.” (CI13). Embora 
















ii) Não  valorizarem  suficientemente  os  Programas  de  Português  do  Ensino 
Básico  (Reis  et  al.,  2009)  e  a  sua  necessária  articulação  com  as  Metas 















A  sua  leitura  revela‐nos  que  estes  estudantes  valorizaram  principalmente  a 
Adequação dos conteúdos selecionados ao nível de ensino. 
Os  enunciados  que  lhe  associámos  sublinhavam  a  obrigatoriedade  de  os 




aplicação  acrítica  do  programa,  sem  ter  em  consideração  o  facto  de  que  a  sua 






precisos  –  designadamente  no  que  toca  aos  conteúdos  –,  deixem  ao  professor  uma  certa 
liberdade  de  movimentos,  permitindo‐lhe  fazer  interagir  aquilo  que  nos  programas  está 
enunciado com a concreta  realidade das  turmas e dos alunos de Português  (…) o professor 
deverá  ser  capaz  de  tomar  adequadas  decisões  de  operacionalização  (…)  adaptando‐as  à 
realidade educativa da sua escola e da sala de aula. (Reis et al., 2009, pp. 8‐9) 
 
Seguiam‐se  duas  outras  categorias  (ambas  com  2  ocorrências,  correspondendo  a 
22,2%): 
‐  Adequação  dos  conteúdos  selecionados  ao  trabalho  a  realizar,  associada  a 
enunciados  que    vincavam  a  sua  importância  para  a  consecução  dos  objetivos 
selecionados,  como  se  pode  ver  nas  palavras  deste  estudante  que  escreveu:  “Os 
conteúdos (…) foram selecionados porque são os que considero adequados ao trabalho a 
realizar,  sendo  importante  para  mim  atingir  os  objetivos  do  trabalho  relativamente  à 
planificação  de  atividades,  daí  adequar  os  conteúdos  ser  a  razão  da  escolha  que  fiz.” 
(CI39); 
‐ Preferência pessoal pelo conteúdo selecionado, cujos enunciados destacam: 
 O  facto  da  preferência  do  estudante  pelo  conteúdo  escolhido  ter  sido 
fundamental  para  a  sua  inclusão  na  planificação  de  atividades,  como  se 




de  práticas  de  literacia  familiar,  podendo  potenciar  o  modo  como  a  sua 
história  enquanto  leitor  se  poderá  entretecer  em histórias  similares  que o 
seu futuro público construirá ao longo do tempo; 
 As  marcas  indeléveis  do  seu  percurso  escolar  enquanto  sementes 
germinadoras  de  tal  preferência,  justificando  a  sua  inclusão  no  trabalho  a 











O  estudante  embrulhou  cuidadosamente  as memórias  das  leituras  partilhadas  no 






ii) Ao  seu  futuro  papel  de  profissionais  da  Educação  com  uma  grande 
responsabilidade  na  motivação  do  seu  futuro  público  para  a  leitura  (cf. 
Quadro 47). 
À categoria Necessidade de articulação dos conteúdos programáticos com as Metas 
Curriculares  de  Português  associámos  um  único  enunciado:  “Escolhi  este  conteúdo 
porque  consultei  as metas  e  o  programa  e  achei  que  devia  tentar  articular  os  dois  de 
alguma  forma.  Achei  (…)  necessário  porque  senão  a  atividade  planificada  não  faria  se 
calhar muito sentido, uma coisa sem a outra.” (CI4).  
Embora  a  justificação  apresentada  tenha  um  caráter  algo  abstrato,  parece‐nos 
importante  por  este  estudante  ter  mencionado  a  necessidade  de  articular  os  dois 
documentos,  apontando  para  uma  visão  integradora,  que  traz  benefícios  para  a 
planificação  de  atividades  de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura. 
Os  resultados  da  análise  destes  dados  apontam  para  possíveis  dificuldades  em 
realizar tal articulação. Uma das razões que lhe poderá subjazer diz respeito ao facto de 
as Metas Curriculares de Português terem sido homologadas em agosto de 2012, tendo a 














Antes de mais,  constatámos que a maioria dos estudantes  (33,  correspondendo a 
62,3%)  não  conseguiu  justificar  as  estratégias  didáticas  subjacentes  às  atividades 
centradas na motivação para a leitura. 
Tal poderá indiciar: 
i) A  possibilidade  de  não  terem  feito  uma  reflexão  aprofundada  sobre  tais 
estratégias,  no  âmbito  do  seu  trabalho  autónomo,  para  complementar  a 
análise  de  documentos  sobre  estratégias  didáticas  de  motivação  para  a 
leitura feita em grupo, na aula, na segunda semana da intervenção didática; 
ii) A desvalorização da inclusão de tais justificações na componente individual 
do  trabalho,  por  atribuírem  maior  importância  à  apresentação  da 
planificação de atividades pelo grupo. 
No Quadro 66, apresentamos os  resultados da análise das  justificações  facultadas 
pelos restantes (20, correspondendo a 37,7%): 
 






























No  que  respeita  à  categoria  Promover  a  partilha  de  experiências  de  leitura, 












o  facto  de  considerar  que  o  cruzamento  da  leitura  com  outras  formas  de  expressão  é 
muito importante na motivação para a leitura porque pode aumentar essa motivação nas 
crianças.”  (CI22);  é  consensual,  na  literatura  de  especialidade,  que  criar  situações  de 
leitura  desafiantes  que  possibilitem  o  cruzamento  com  outras  formas  de  expressão 
poderá potenciar nas crianças o gosto pela leitura, desde que lhe esteja subjacente uma 
planificação  rigorosa  e  fundamentada  (Silva,  Bastos,  Duarte  &  Veloso,  2011;  Sim‐Sim, 
2007); 
‐  O  seu  contributo  para  a  tomada  de  consciência,  por  parte  das  crianças,  da 
omnipresença  da  leitura  no  quotidiano,  podendo  ser  uma mais‐valia  para  a motivação 
para mesma, o que transparece no enunciado seguinte: 
O cruzamento da leitura com outras formas de expressão justifica‐se porque nesta atividade, 







‐ A possível dimensão  lúdica  favorecida por  tal cruzamento, potenciando o desejo 
de percorrer outros itinerários de leitura, convite que emerge dos enunciados seguintes: 
“Esta  estratégia  foi  considerada  importante  porque  dramatizar  costuma  ser  uma 
atividade muito bem recebida pelas crianças por ser lúdica, podendo motivar as crianças 
para a leitura e criando esse bichinho da leitura.” (CI48) e “O cruzamento da leitura com 





É  comum  a  associação  de  benefícios  positivos  a  atividades  de  dramatização 
potenciadoras do lúdico, no que toca à motivação para a leitura em diferentes níveis de 
ensino  (Ferreira,  2011; Massignani,  Oliveira,  Kubo  &  Botomé,  2012).  O  cruzamento  da 
leitura com a música tem igualmente sido apontado enquanto itinerário feliz na formação 
do perfil de leitor das crianças (Dias, 2012; Ferreira, 2012). 
A  ênfase  concedida  à Relevância  do  cruzamento  da  leitura  com outras  formas  de 
expressão é congruente com o destaque que lhe foi dado nas planificações integradas na 
componente  em  grupo  do  relatório,  no  âmbito  da  categoria  Promover  a  partilha  de 
experiências de leitura (cf. Quadro 59). 
A  Relevância  do  cruzamento  da  leitura  com  outras  atividades  relativas  ao 
tratamento da língua recebeu pouca atenção por parte dos estudantes, mas merece ser 
destacada  pelas  vivências  pessoais  entretecidas  na  justificação  apresentada,  na  qual 
possivelmente ecoam memórias de outras leituras:  
Eu acho que é necessário que  se promovam experiências de  leitura que permitam cruzar a 
leitura  com  outras  atividades  relativas  ao  tratamento  da  língua,  neste  caso  foi  escrever  a 
partir de textos lidos, sugerindo às crianças que inventassem um novo final para a história, o 




Sendo  consensual  que a  leitura e a  escrita  caminham a par,  aspeto  reiterado nas 
Metas  Curriculares  de  Português  no  que  respeita  aos  dois  primeiros  ciclos  de  ensino 
(Buescu  et  al.,  2012a),  do  enunciado  emergem  também:  i)  a  relevância  da  atividade 
proposta  para  o  possível  desenvolvimento  da  imaginação  das  crianças,  podendo 
contribuir para que o seu desejo de ler vá crescendo, na medida em que decidam partir à 
descoberta de novas histórias;  ii) a valorização da atividade de escrita a partir de textos 
lidos  enquanto  aspeto  prazeroso,  que  se  poderá  ter  repercutido  na  construção  do  seu 
perfil de leitor e que possivelmente o estudante pretendeu replicar. 









expressão  por  possivelmente  lhe  associarem menor  complexidade  e  lhe 
atribuírem maior possibilidade de sucesso relativamente à motivação das 
crianças para a leitura. 
No  que  se  refere  à  Importância  de  rodear  os  alunos  de  um  universo  de  leitura, 
destacou‐se a categoria Disponibilização de livros para manuseamento e leitura na sala de 
aula  (5  ocorrências,  correspondendo  a  35%),  sendo  desvalorizado  Recurso  a  meios  de 
transmissão da leitura na sala de aula (1 ocorrência, correspondendo a 5%). 
Nos  enunciados  associados  à  subcategoria  Disponibilização  de  livros  para 
manuseamento e leitura na sala de aula, os estudantes frisaram: 
‐ O contributo da presença de livros na sala de aula para a possível criação de um 
ambiente  propiciador  de  deslumbramentos  potenciados  pelas  leituras  realizadas  pelas 
crianças,  podendo  levar  ao  desabrochar  da  motivação  para  a  leitura,  como 
depreendemos do enunciado seguinte: 
Rodear os  alunos de  leitura na  educação pré‐escolar  é muito  importante,  sobretudo  ter  os 











alusão ao modo  como a  visão e o  tato podem ser parceiros  inestimáveis 








leitura mais duradouros,  como  se pode  ler  no enunciado  seguinte:  “Nesta  atividade há 
que rodear as crianças do livro na sala de aula e ter lá mais livros, porque, a meu ver, o 
livro na sala motivará mais para a leitura, criando o hábito de ler a longo prazo.” (CI17); 
sendo  consensual  a  importância  da  presença  do(s)  livro(s)  na  sala  de  aula  (Lima  & 
Azevedo, 2011; Sá, 2009a), tal não é, por si só, suficiente para criar hábitos de leitura para 
a  vida,  sendo  este  um  processo  moroso  e  exigente,  que  implica,  por  parte  do 
professor/profissional  da  Educação,  a  operacionalização  de  estratégias  centradas  na 
motivação para a leitura e no desenvolvimento da compreensão na leitura que favoreçam 
tal processo. 












âmbito  do  processo  de  ensino  e  aprendizagem,  o  recurso  ao  podcast  não  pode  ser 
encarado  como  uma  solução mágica  potenciadora  da motivação  para  a  leitura.  O  uso 












de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  realizada  na  segunda 
semana da intervenção didática;  





No Quadro 67, apresentamos os  resultados da análise das  justificações  facultadas 
pelos restantes (15, correspondendo a 28,3%): 
 
Categorias  Subcategorias Freq.  %
Trabalhar  a  identificação 
das  ideias  principais  dos 
textos lidos 




















A  sua  leitura  revela‐nos  imediatamente  que  nenhum  estudante  se  referiu  à 
estratégia Trabalhar a identificação da estrutura característica de um dado tipo de texto 
num texto lido. Tal poderá ter sucedido:  
‐  Pelas  suas  possíveis  dificuldades  em  planificar  atividades  centradas  no 
desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  que  lhes  permitissem  operacionalizar  tal 
estratégia; 
‐  Por  recorrerem  “poucas  vezes”  à  identificação  do  tipo/género  textual  como 
estratégia para  superar eventuais dificuldades de  leitura  (cf. Quadro 37),  atribuindo‐lhe 
pouca relevância no que respeita ao desenvolvimento da compreensão na leitura (aspeto 
que se terá repercutido na depreciação desta estratégia na planificação da atividade). 
Compreendemos  igualmente  que  os  estudantes  deram  maior  relevo  à  categoria 





No  que  respeita  à  categoria  Trabalhar  a  apreensão  das  ideias  veiculadas  pelos 
textos  lidos,  os  estudantes  destacaram  a  Promoção  de  atividades  centradas  em  ideias 
veiculadas  pelos  elementos  do  texto  (8  ocorrências,  correspondendo  a  53,3%), 
depreciando a Promoção de atividades  centradas em elementos do  texto  (1 ocorrência, 
correspondendo a 6,7%).  
No âmbito da subcategoria Promoção de atividades centradas em ideias veiculadas 
pelos  elementos  do  texto,  alguns  estudantes  deram  preferência  a  atividades 
contemplando  a  resposta  a  questões  sobre  os  textos  explorados  apresentadas  por 
escrito, tendo destacado o seu possível contributo para: 
‐  A  construção  do  perfil  de  leitor  do  seu  futuro  público,  aspeto  patente,  por 
exemplo, no enunciado seguinte: 
Esta  atividade  em  que  os  alunos  respondem  a  questões,  por  escrito,  sobre  o  texto  é 





Tendo  em  conta  a  necessidade  crescente  de  os  cidadãos  se  posicionarem 
criticamente  face  à  informação  com  a  qual  quotidiamente  lidam,  é  consensual  a 
necessidade  de  terem  competências  para  a  organizar,  lendo  de  forma  proficiente 
(European Comission, 2012; Jenkins & Kelley, 2013); no entanto, o processo de formação 
de leitores reveste‐se de reconhecida complexidade (Miguel, 2010; Solé, 2012), estando o 
sucesso  do  cumprimento  do  objetivo  a  que  os  estudantes  se  referem  –  “Organizar  a 
informação”  –  dependente  da  operacionalização  de  um  conjunto  de  descritores  de 
desempenho  que,  no  seu  conjunto,  poderão  contribuir  para  o  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura; 
‐  A  promoção  do  autoquestionamento  do  aluno  após  a  leitura  do  texto,  como 
inferimos, por exemplo, do enunciado seguinte: 
Nesta atividade em que os alunos respondem a perguntas sobre o texto na ficha de trabalho 










compreendeu  sobre o  texto  lido e  se  interiorize  tal  rotina em atividades de pós‐leitura 
(Motta & Veçossi, 2012; Sim‐Sim, 2007).  
Ainda nos enunciados associados a esta subcategoria, outros estudantes frisaram a 






que  valoriza  a  importância  do  Outro  para  a  construção  do  conhecimento  em  comum, 
possivelmente na perspetiva de que “Educar é educar‐se pelo (e com) o Outro” (Fadigas, 
2003,  p.  212),  num  processo  de  auxílio  mútuo,  essencial  em  tal  caminhada  em  que  a 
formação corre em paralelo com a vida (Carrasco, 2013); 
‐  O  seu  papel  no  possível  incremento  do  interesse  dos  alunos  pelo  texto,  aspeto 
alicerçado em vivências pessoais plasmadas no seguinte enunciado: 





Nas  palavras  deste  estudante,  são  visíveis  as  marcas  indeléveis  do  seu  percurso 




elementos  do  texto,  pouco  valorizada  pelos  estudantes,  foram  apontados  os  seus 
possíveis benefícios para o desenvolvimento da compreensão na leitura por parte do seu 
futuro público:  







Embora  não  justifique,  de  forma  rigorosa  e  clara,  que  atividades  deveriam  ser 
realizadas  para  colher  os  benefícios  apontados,  o  estudante  valoriza  muito  a  sua 
responsabilidade  futura  neste  contexto,  aspeto  que  consideramos  importante,  pelas 
repercussões positivas que poderá ter nas suas práticas educativas. 
No  que  diz  respeito  à  Identificação  das  ideias  principais  dos  textos  lidos,  os 
estudantes deram relevo à Promoção de atividades centradas na identificação do tema do 
texto (4 ocorrências, correspondendo a 26,7%) e à Promoção de atividades centradas na 
identificação  das  suas  ideias  principais  e  secundárias  (2  ocorrências,  correspondendo  a 
13,3%). 
Relativamente  à  Promoção  de  atividades  centradas  na  identificação  do  tema  do 
texto,  sublinharam  as  suas  possíveis  repercussões  no  aumento  do  interesse  pelo  tema 
abordado, apontando  a importância de tais atividades para a formação do leitor, a longo 
prazo, o que é ilustrado, por exemplo, pelo enunciado: 








dada  ao  título  é  congruente  com  a  importância  que  os  estudantes  anteriormente  lhe 
concederam,  no  âmbito  do  depoimento  individual  sobre  o  processo  de  seleção  do 
álbum/obra a utilizar na planificação de atividades de desenvolvimento da compreensão 
na leitura, na Educação Pré‐Escolar ou no 1º e 2º ciclos do ensino básico (cf. Quadro 52). 
No  que  respeita  à  Promoção  de  atividades  centradas  na  identificação  das  suas 
ideias principais e secundárias, os estudantes  frisaram a relevância de  levar os alunos a 







Nesta atividade  considero que  levarmos os  alunos a  fazer perguntas  sobre o  texto é muito 
importante porque é assim que eles o compreendem melhor e no futuro vão fazer o mesmo, 





processo,  podendo  contribuir  para  melhorar  a  compreensão  na  leitura  (Antonacci  & 





A  primeira  constatação  que  fizemos  foi  que  um  pouco  mais  de  metade  dos 




No Quadro 68, apresentamos os  resultados da análise das  justificações  facultadas 
pelos restantes (24, correspondendo a 45,3%): 
 















Total    24  100%
Quadro 68 – Justificações relativas aos papéis atribuídos aos participantes 
 
Da  leitura  deste  quadro  inferimos  que  se  destacou  a  categoria  Importância  do 
Professor/Educador (20 ocorrências, correspondendo a 83,4%). 
Sobressaiu  a  subcategoria  Modelo  de  leitor  para  as  crianças  (8  ocorrências, 
correspondendo  a  33,3%),  tendo  os  estudantes  vincado  que  o  papel  do 
professor/educador  teria  enorme  relevância  por  “(…)  ser  aquele  que  é  considerado  o 
Capítulo 7 – Análise dos dados e interpretação dos resultados relativos ao desempenho 
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modelo para as crianças que têm vontade de  ler como o professor  lê, por  isso  lhe deve 
ser atribuído o devido valor na atividade planificada.” (CI21), apontando com entusiasmo 
que  “O  educador  é  o  modelo  de  leitor,  é  o  que  a  criança  vai  seguir,  tem  um  papel 
fundamental nesta atividade de leitura!” (CI31).  
A  importância  do  professor/educador  como  mediador  da/na  leitura  e  a  sua 
relevância para o desenvolvimento do perfil de  leitor das crianças são consensualmente 
reconhecidos na literatura (Lima & Azevedo, 2011; Sardinha & Machado, 2011). A enfâse 
que  lhes  é  concedida  pelos  estudantes  é  congruente  com  o  destaque  dado,  na 
componente em grupo do relatório, à subcategoria Ler alto para os alunos (implicando o 
professor/educador  como  modelo),  no  âmbito  da  categoria  Promover  a  partilha  de 
experiências de leitura (cf. Quadro 59). 
Segue‐se  a  subcategoria  Orientador  no  âmbito  da  pré‐leitura  (6  ocorrências, 
correspondendo a 25%), tendo sido considerado, por exemplo, por um estudante:  
O professor tem muita relevância na orientação da pré‐leitura, é por isso que o seu papel aqui 










ii) A  possibilidade  do  professor/  educador  de  infância  ter  responsabilidade 
maior  na  “descoberta”  do  livro,  no  “encaminhar”  e  “abrir  a  porta”  do 
mesmo, palavras porventura resultantes de encontros felizes com a leitura. 
No  âmbito  da  subcategoria  Promotor  da  participação  ativa  dos  alunos  (4 
ocorrências,  correspondendo  a  7,5%),  os  estudantes  frisaram,  por  exemplo,  que  “O 
professor deverá ser o promotor da participação ativa dos alunos na atividade de leitura, 
tendo por  isso um papel muito  importante na mesma.”  (CI7) e  “Atribuo ao professor o 













‐  O  papel  central  do  educador  de  infância  para  o  germinar  de  comportamentos 
responsáveis  que  potenciem  o  respeito  pelo  Outro,  numa  harmoniosa  convivência  em 
sociedade,  e  um  futuro  exercício  de  cidadania  porventura  mais  responsável,  que 
emergem, por exemplo, do enunciado: 






Núcleo de Educação Pré‐Escolar,  1997)  conferem  relevância, quer às  inter‐relações que 
possam favorecer a valorização do comportamento da criança em relação ao Outro, quer 




‐  O  papel  desempenhado  pelo  professor  na  (re)construção  de  um  exercício  de 






É  reconhecido  que  a  Escola  é  um  espaço  privilegiado  de  promoção  de 
comportamentos  fundadores  de  um  exercício  de  cidadania  mais  profícuo  e  ativo 
(Sardinha  &  Rato,  2009;  Vasconcelos,  2007),  sendo  crescentemente  sublinhada  a 
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importância  da  leitura  no  universo  social  dos  individuos  (European  Commission  2012; 





motivação  para  a  leitura,  aos  quais  atribuíram  idêntico  relevo  (2  ocorrências, 
correspondendo a 8,3%).  
No  respeitante  ao  Auxílio  mútuo  na  motivação  para  a  leitura,  os  estudantes 
frisaram  o  relevante  papel  desempenhado  pelas  crianças  no  possível  encorajamento 
mútuo potenciado pela atividade de leitura desenvolvida, aspetos que transparecem nos 
enunciados “O papel das crianças (…) é importante pelo auxílio que dão na motivação dos 
colegas  para  a  leitura,  isto  é,  ao  lerem  em  pares  motivam‐se  mutuamente,  ajudam  o 
colega a  ter  interesse pela história e  interessam‐se  também mais por ela.”  (CI26) e  “As 
crianças  têm  um  papel  relevante  nesta  atividade  que  é  ajudar‐se  a  motivar‐se  para  a 
leitura  porque  ao  lerem  (em  pares)  vão  criar  nos  colegas  a  mesma  vontade  de  ler  a 
história, a mesma motivação, auxiliando‐se mutuamente.” (CI14).  
É  reconhecido  que  a  leitura  em  parceria  pode  fomentar  a  entreajuda, 
eventualmente  suscitando  o  desejo  de  ler  textos  mais  complexos  (Ministério  da 
Educação,  s/d),  e  que  a  partilha  do  entusiasmo  pela  leitura  poderá  ser  pretexto  para 
saborear outros textos (Bordas, Coelho, Silva & Lamar, 2009; Fonseca, 2007).  













de  “comportamentos  e  atitudes  seus  e  dos  outros,  conhecendo, 
reconhecendo  e  diferenciando  modos  de  interagir.”  (Silva  &  Núcleo  de 
Educação Pré‐Escolar, 1997, p. 52); 
ii) A  sua  relevância  no  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico,  sendo  apontado  que  “As 
crianças  aqui  desempenham  um  papel  muito  relevante  porque  se  vão 
auxiliar mutuamente a  interiorizar  regras de bom comportamento, auxílio 
fundamental  para  a  sua  a  formação  cidadã  responsável  e  aqui  tratado 
através  do  livro  Porta‐te  bem!.”  (CI50);  deste  enunciado  sobressai  o 
possível  contributo  das  crianças  para  a  co‐construção  de  uma  cidadania 
responsável, aspeto congruente com uma das justificações que emergiu da 




Mais  uma  vez,  verificámos  que  a  grande  maioria  dos  estudantes  (38, 
correspondendo a 71,7%) não justificou as modalidades de trabalho pelas quais os grupos 
tinham optado nas planificações elaboradas.  











A  Manutenção  do  interesse  pela  atividade  proposta  foi  o  aspeto  ao  qual  os 





a  esta  atividade  de  leitura,  penso  eu,  porque  ler  em  coro  mantém  os  alunos  sempre 
interessados na mesma, que é o que se pretende na escola.” (CI18).  
Embora  existam  aspetos  positivos  associados  ao  trabalho  coletivo  proporcionado 
pela leitura em coro (Jean, 2000; Ministério da Educação, s/d), a motivação para a mesma 
(que  deverá  germinar  dentro  e  fora  da  escola)  não  exclui  a  convivência  com  outras 
modalidades de  trabalho, que devem  igualmente  ser valorizadas  (Lane & Wright,  2007; 
Witherell, 2007). 
Segue‐se  a  subcategoria  Adequação  ao  nível  de  ensino  e  ano  de  escolaridade 
também considerada relevante por alguns estudantes (5 ocorrências, correspondendo a 
33,3%), que vincaram a possibilidade de o trabalho coletivo dever ser preferencialmente 
adotado  no  2.º  e  3.º  ano  de  escolaridade,  pelas  potenciais  repercussões  positivas  no 
sucesso  da  atividade  proposta  às  crianças,  como  transparece,  por  exemplo,  dos 
enunciados seguintes: “O trabalho coletivo é o mais adequado para o 1.º Ciclo, neste caso 
para  o  2.º  ano  de  escolaridade  e  o  daí  achar  que  se  enquadrava  para  a  atividade 
proposta,  sendo  preferível  para  que  esta  fosse  bem‐sucedida.”  (CI15)  e  “Propõe‐se  o 
trabalho coletivo por ser o mais adequado ao ano de escolaridade que foi escolhido (1.º 
Ciclo,  3.º  ano),  levando  ao  sucesso  da  atividade,  é  uma  modalidade  de  trabalho  que 
considero preferível para este ano de escolaridade.” (CI26).  
Apesar de reconhecermos que o trabalho coletivo pode ser vantajoso por favorecer 
a  interação  do  professor  com  todos  os  alunos,  tal  modalidade  de  trabalho  não  é 
certamente  a  única  adequada  a  este  nível  de  ensino  e  ano  de  escolaridade  não 




Como  refere  Freire,  “a  leitura  da  palavra  não  é  apenas  precedida  pela  leitura  do 
mundo mas  por  uma  certa  forma  de  “escrevê‐lo”  ou  de  “reescrevê‐lo”,  quer  dizer  de 











trabalho  adotada  para  a  atividade  que  fundamentaram,  referindo  que  “Para  esta 
atividade a modalidade de trabalho selecionada foi o trabalho coletivo porque eu nunca 
gostei  de  trabalhar  individualmente,  daí  o  ter  escolhido.”  (CI27)  e  que  “Quanto  à 
modalidade  de  trabalho  para  esta  atividade  é  o  trabalho  coletivo  mesmo  por  gosto 
pessoal, gosto mais de  trabalhar com outras pessoas, é uma preferência minha, não há 
outra razão.”  (CI4). Neles entrelaçam‐se visivelmente vivências do seu percurso escolar, 
que  se  teriam  repercutido  nas  suas  representações  sobre  as  vantagens  do  trabalho 
coletivo.  
Parece‐nos  relevante  referir  que  –  aparentemente  –  tais  representações  se 




A  única  referência  à  Promoção  da  colaboração  entre  as  crianças  merece  ser 




outras  e  com  o  professor  e  aumenta  o  espírito  de  colaboração,  aprendem  a  trabalhar  em 




A  importância  da  promoção  do  trabalho  colaborativo  envolvendo  as  crianças  e  o 
professor e as suas possíveis repercussões positivas para os alunos têm sido sublinhadas 
na literatura (Colaço, 2004; Damiani, 2008), podendo ainda ser associadas à promoção de 




Merece  também  ser  alvo  de  reflexão  o  modo  como  o  estudante  cruza  o  seu 
percurso  escolar  com  o  do  seu  futuro  público,  ao  pretender  possivelmente  replicar  as 
suas  vivências  no  1.º  Ciclo,  de  modo  a  que  também  possam  dar  fruto,  como  teria 
sucedido no seu caso. Como frisa Boavida (2013, p. 25), “ (…) a educação traz a marca do 
tempo  e  do  lugar”,  que  ecoa,  porventura  de  forma  indelével,  nas  palavras  deste 
estudante. 
Da  análise  das  justificações  relativas  às  opções  pelas  modalidades  de  trabalho 
adotadas  foi  também  possível  inferir  que  incidiram  apenas  na modalidade  de  trabalho 
coletivo, tendo outras modalidades de trabalho referidas nas planificações em grupo sido 









desenvolvimento  em  compreensão  na  leitura  que  lhes  tivessem  permitido  refletir,  de 
forma aprofundada, sobre a seleção adequada dos recursos a usar na realização de tais 
atividades e sua justificação. 














Constatámos  igualmente que a  justificação mais  apresentada pelos  estudantes  se 
referia à Importância do livro no âmbito da pré‐leitura (8 ocorrências, correspondendo a 
57,1%).  
Nos  enunciados  associados  à  categoria  Importância  do  livro  no  âmbito  da  pré‐
leitura, os estudantes sublinharam: 
‐  A  particular  adequação deste  recurso  ao despoletar  da  curiosidade das  crianças 
pela  história  a  narrar,  através  da  exploração  de  alguns  elementos  paratextuais,  o  que 
emerge, por exemplo, do enunciado: 
O livro é o recurso mais importante nesta atividade de pré‐leitura porque só ele permite pôr 
em  destaque  a  capa,  a  lombada,  o  título,  de modo  a  que  as  crianças  o  possam  visualizar 
devidamente e ter curiosidade sobre a história que está lá dentro. (CI17) 
 
A  relevância  da  exploração  dos  elementos  paratextuais  do  livro  na  fase  de  pré‐
leitura é consensualmente aceite (González Colina, 2013; Sioufi, 2006); a sua valorização 
nesta  fase do  trabalho desenvolvido com eles é congruente com a  importância que  lhe 
concederam  nos  seus  depoimentos  individuais  sobre  a  seleção  do  álbum/obra  que 










na  literatura  de  especialidade  (Dias  &  Neves,  2012;  Guerreiro,  Castanheira  &  Queirós, 









esse carinho.”  (CI16); neste enunciado, destacam‐se:  i) a  importância do  livro enquanto 
recurso perene e  indelével na sociedade, possivelmente pela mais‐valia cultural que  lhe 
continua a  ser atribuída  (Eco, 2014; Goulart, 2011);  ii)  a valorização dos afetos gerados 
pela leitura do livro e a relevância que poderá assumir a sua transmissão pelo profissional 
da  Educação,  favorecendo  a  formação  harmoniosa  do  perfil  de  leitor  do  seu  futuro 
público  e  iii)  a  motivação  do  estudante  para  a  leitura,  possivelmente  abrigada  no 
“carinho” confessado pelos livros que terão feito parte do seu caminho. 
Os  aspetos  apontados nos enunciados  selecionados  são  globalmente  congruentes 
com  a  relação  que  alguns  estudantes  tinham  estabelecido  entre  a  palavra  “livro”  e  o 
conceito  de  leitura  (cf.  Quadro  43)  e  a  valorização  dada  ao  livro  na  componente  do 
relatório em grupo (cf. Quadro 62). 
Segue‐se  a  Promoção  do  interesse  pela  atividade  desenvolvida  (4  ocorrências, 
correspondendo a 28,6%), sendo abordada: 
‐ De forma global, como ilustram os enunciados seguintes: “O recurso selecionado 
aqui  [embalagens]  foi porque penso que permite aumentar o  interesse dos alunos pela 
atividade, daí a razão da sua escolha para a atividade.” (CI29) e “O recurso escolhido para 
a atividade [dicionário] fundamenta‐se no maior interesse que pode suscitar às crianças.” 
(CI38);  destes  enunciados  emerge  a  dificuldade  dos  estudantes  em  fundamentar 
devidamente as  suas opções pelo  recurso  selecionado, o que poderá dever‐se:  i)  a não 
estarem habituados a realizar uma reflexão aprofundada sobre os recursos a utilizar nas 
atividades propostas nas planificações que elaboram (neste caso, centradas na motivação 
para  a  leitura  e  no  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura);  ii)  ao  possível 
desinteresse  pela  consulta  do  documento  disponibilizado  na  segunda  sessão  da 




suas  vivências  escolares  com  a  valorização  do  recurso  selecionado,  como  ilustram  os 










vivências  escolares  prévias  cuja  possível  influência  indelével  terá  emergido  quando 
planificaram  atividades  de  motivação  para  a  leitura  e  de  desenvolvimento  da 
compreensão na leitura, podendo vir a repercutir‐se nas suas práticas educativas futuras.  
A  Generalização  do  uso  do  quadro  interativo  nas  escolas  foi  o  aspeto  menos 
mencionado  pelos  estudantes  (2  ocorrências,  correspondendo  a  14,3%),  mas  merece 
também  destaque  pela  forma  como  os  estudantes  a  valorizaram,  o  que  é  visível  nos 
enunciados:  “Neste  momento  estamos  na  era  da  tecnologia  e  o  quadro  interativo 
encontra‐se  já  presente  numa  grande  maioria  de  escolas  do  nosso  país,  ninguém 
questiona  isso.  Assim  pareceu‐me  que  era  o  recurso  a  selecionar  para  esta  atividade.” 
(CI2) e “Toda a gente sabe que o quadro interativo está em todo o lado, daí a sua inclusão 
na atividade, é muito importante quanto a mim.” (CI9).  
Deles emerge a  sobrevalorização da  relevância da existência do quadro  interativo 
na sala de aula, em detrimento da necessidade de refletir, de forma aprofundada, sobre a 
sua  integração  no  processo  de  ensino‐aprendizagem,  aspeto  sublinhado  na  literatura 
(Bannister & Equipa de tecnologias educativas da Universidade de Wolverhampton 2010; 
Sampaio & Coutinho, 2013). 
No  Quadro  71,  as  categorias  emergentes  das  justificações  dos  recursos  a  utilizar 



















































A  síntese  realizada  permite‐nos  inferir  que  os  estudantes  concederam  particular 
importância  à  pré‐leitura,  aspeto  congruente  com  as  justificações  que  facultaram 
anteriormente,  no  que  respeita  aos  papéis  atribuídos  aos  participantes,  tendo 
sobressaído, no âmbito da categoria  Importância do Professor/Educador, a subcategoria 
Orientador no âmbito da Pré‐leitura (cf. Quadro 68). 
Verificámos  igualmente  que  a  pós‐leitura  também  teria  merecido  a  atenção  dos 
























No  âmbito  das  justificações  facultadas,  destacou‐se  a  Adequação  do  tempo  à 
atividade  planificada  (6  ocorrências,  correspondendo  a  54,5%),  tendo  os  estudantes 
sublinhado a sua relevância: 
‐  De  forma  global,  como  se  pode  ver,  por  exemplo,  no  enunciado:  “O  professor, 
relativamente ao tempo, tem a necessidade de o adequar à atividade planificada, essa é a 
justificação  que  dou  para  o  tempo  a  destinar  à  atividade,  é  importante  sublinhar  essa 
necessidade.” (CI43); o caráter abstrato de que reveste o enunciado do estudante indicia 







porque  dado  que  se  trabalha  o  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  que  é  muito 
importante para a formação do leitor.(CI2) 
 
A  relevância  da  planificação  de  atividades  que  possibilitem  operacionalizar 
estratégias  de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  e  o  seu  possível  contributo 
para a formação do leitor é consensualmente apontada na literatura de especialidade (Sá, 
2009a;  Sim‐Sim,  2007);  a  valorização,  por  parte  do  estudante,  da  importância  da 
adequação  do  tempo  previsto  para  a  atividade  de  modo  a  que  esta  possa  trazer  tais 
benefícios  às  crianças,  a  longo  prazo,  parece‐nos  merecer  especial  destaque  pelas 
repercussões que daí poderão resultar para as suas práticas educativas futuras. 
Segue‐se  a  Adequação  do  tempo  às  características  da  turma  (3  ocorrências, 
correspondendo a 27,3%), tendo os estudantes sublinhado, por exemplo: 
Atribuí  um  tempo  curto  à  atividade  que  planifiquei  pela  necessidade  que  haveria  de  o 
adequar às características da  turma, podendo ser estendido. Pode ser alterado porque não 




ter  presente na  atribuição do  tempo destinado  às  atividades  planificadas  é  congruente 
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com  as  indicações  facultadas  em  algumas  planificações  dos  grupos  (cf.  Gráfico  32), 
corroborando a sua relevância para os estudantes. 
A  Adequação  do  tempo  à  faixa  etária  das  crianças  foi  a  subcategoria  menos 
valorizada (2 ocorrências, correspondendo, respetivamente, a 18,2%). 
Relativamente à forma como a Adequação do tempo à faixa etária das crianças, foi 
abordada,  um  estudante  referiu  o  seguinte:  “Para  esta  atividade  pensei  que  o  tempo 
previsto  devia  ser  adequado  à  faixa  etária  das  crianças;  acho  que  é  importante,  nesta 
idade  (no  2.º  ano),  dar‐lhes  tempo para  fazerem a  atividade  proposta  com  calma para 
possam usufruir da leitura.” (CI18). Neste enunciado, sobressai sobretudo a  importância 
da  fruição  da  leitura  nas  primeiras  idades,  emergindo  como  aspeto  que  deverá  ser 











As  parcas  justificações  apresentadas  são  congruentes  com  as  dificuldades  que  os 
estudantes  manifestaram,  quando,  na  componente  do  relatório  elaborada  em  grupo, 











i) Os  estudantes  revelaram  globalmente  dificuldades  na  fundamentação 
individual das atividades planificadas que tinham apresentado na componente 
do relatório elaborada em grupo, aspeto evidenciado, sobretudo, pelo facto de 






iii) O aspeto  que  os  estudantes menos  justificaram dizia  respeito  às  opções  em 
termos  de  conteúdos  programáticos  (83%  não  o  fizeram),  aspeto  pouco 
valorizado na componente do relatório elaborada em grupo (cf. Gráfico 29), o 
que  revela  a  necessidade  de  uma  reflexão  mais  aprofundada  da  sua  parte 
sobre  a  operacionalização  de  tais  conteúdos  no  âmbito  da  planificação 
(nomeadamente  de  atividades  de  motivação  para  a  leitura  e  de 
desenvolvimento da compreensão na leitura); 
iv) Nas  justificações  relativas  às  opções  pelos  conteúdos  programáticos, 
sobressaiu,  ainda  que  timidamente  (22,2%),  a  Adequação  dos  conteúdos 
selecionados ao nível de ensino; 
v) No  que  se  refere  às  estratégias  didáticas  centradas  na  motivação  para  a 
leitura, destacaram‐se as categorias Promoção da partilha de experiências de 
leitura  (60%), com particular  incidência no Cruzamento da  leitura com outras 
formas  de  expressão  e  Importância  de  rodear  os  alunos  de  um  universo  de 
leitura  (40%),  destacando‐se  a  subcategoria  Disponibilização  de  livros  para 
manuseamento na sala de aula; 
vi) Nenhum estudante justificou a estratégia Variar as experiências de leitura dos 
alunos,  que  tinha  sido  apontada  na  componente  do  relatório  elaborada  em 
grupo, embora de forma muito tímida (cf. Quadro 59); 
vii) A  categoria  Trabalhar  a  apreensão  das  ideias  veiculadas  pelos  textos  lidos 




leitura,  associada  à promoção de  atividades  centradas  no  tema do  texto  e  – 
embora  menos  –  na  identificação  das  suas  ideias  principais  e  secundárias; 
Também se referiram à categoria Trabalhar a apreensão das ideias veiculadas 
pelos  textos  lidos,  sobretudo  ligada  à  subcategoria  Promoção  de  atividades 
centradas em ideias veiculadas pelos elementos do texto; 
viii) Nenhum  estudante  mencionou  a  categoria  Trabalhar  a  identificação  da 
estrutura característica de um dado tipo de texto num texto lido; 
ix) Relativamente  aos  papéis  dos  participantes,  foi  concedido maior  destaque  à 
categoria  Importância  do  professor/educador  de  infância  (83,4%),  no  âmbito 






xi) No  que  refere  às  modalidades  de  trabalho,  os  estudantes  salientaram, 
sobretudo,  a  justificação Manutenção  do  interesse  pela  atividade  proposta 
(46,7%),  concedendo  pouca  atenção  à  Promoção  da  colaboração  entre  as 
crianças  (6,7%);  além  disso,  as  suas  justificações  incidiram  apenas  na 














a  pré‐leitura  (57,1%)  e  a  pós‐leitura  (28,6%),  aspeto  congruente  com  a 
relevância que  lhes tinham concedido na componente em grupo do relatório 
(cf. Quadro 58); 








a  leitura  e  de  desenvolvimento  em  compreensão  na  leitura  que  fundamentaram. 
Entendemos  que,  da  análise  realizada,  emergiu  uma  dimensão  enriquecedora  da 
Educação, se concebida como “processo  individual de aperfeiçoamento, como itinerário 
pessoal  (…)  que  tem  em  cada  pessoa  um  caminho  único  e  uma  singularidade  própria” 












O  questionário,  que  passámos  aos  estudantes  no  início  da  intervenção  didática 
(primeira  semana), e a  ficha de  trabalho, a que responderam em sala de aula  (segunda 
semana), facultaram‐nos dados sobre as representações iniciais que evidenciavam acerca 




semana)  e  ii)  da  ficha  de  trabalho  que  realizaram  no  final  da  unidade  curricular,  para 
apurar  as  suas  representações  finais,  possibilita  que  façamos  uma  reflexão  global mais 
frutífera sobre as representações destes estudantes relativas à leitura e motivação para a 
leitura. 




‐  O  género,  dado  que  predominavam  os  estudantes  do  género  feminino  (50, 
correspondendo a 94%); 
‐  O  país  de  residência  ‐  45  estudantes,  correspondendo  a  85%,  tinham  residido 
sempre em Portugal e 8 estudantes, correspondendo a 15%, tinham vivido no estrangeiro 









ano);  os  progenitores  femininos  tinham,  no  entanto,  um  nível  de  escolaridade  mais 
elevado  (10,  correspondendo  a  13,5%,  tinham  completado  Ensino  Secundário,  em 
contraste com os pais – apenas 2, correspondendo a 3,8%); 
‐ A valorização de percursos formativos nos quais a leitura assumiria centralidade, o 
que emergiu:  i) da elevada motivação  intrínseca para a  licenciatura em Educação Básica 
que  estavam  a  frequentar  (45  estudantes,  correspondendo  a  69,3%);  ii)  das  suas 
representações  relativas  à  afinidade  existente  entre  a  unidade  curricular  de  Iniciação  à 
Leitura e à Escrita, em que decorreu este estudo empírico, e outras unidades curriculares 
do curso, de entre as quais sobressaíram, no âmbito da Formação na Área da Docência – 
Português,  as  categorias  Leitura,  escrita  e  oralidade  (9  ocorrências,  correspondendo  a 
20,5%) e Educação Literária  (3 ocorrências, correspondendo a 6,8%) (cf. Quadro 23);  iii) 
Das opções que indicaram para prosseguimento de estudos, com particular incidência no 
Mestrado  em  Educação  Pré‐Escolar  e  Ensino  do  1.º  Ciclo  do  ensino  Básico  (34, 
correspondendo  a  64%)  e  na  categoria  Motivação  intrínseca,  nas  justificações 
apresentadas (36 ocorrências, correspondendo a 57,2%) (cf. Quadro 28); 
‐  A  valorização  que  atribuiriam  à  leitura  e  à  escrita,  patente  nos  enunciados 
associados:  i)  à  subcategoria  Leitura  e  escrita,  relacionada  com  as  expectativas  que  os 
estudantes  tinham  relativamente  à  unidade  curricular  da  intervenção  didática  (8 
ocorrências, correspondendo a 14,8% (cf. Quadro 21);  ii) à categoria Didática da leitura, 
escrita  e  oralidade,  no  que  se  refere  ao  modo  como  a  unidade  curricular  poderia 
contribuir  para  o  seu  desenvolvimento  profissional  (13  ocorrências,  correspondendo  a 
25,5%) (cf. Quadro 26); 
‐  A  depreciação  do  possível  contributo  das  suas  vivências  para  a  frequência  da 
unidade curricular de Iniciação à Leitura e à Escrita, apesar de a sua designação os dever 
levar  a evocar práticas do dia‐a‐dia associadas à  leitura e  também à escrita  (apenas 16 
estudantes,  correspondendo  a  30%,  indicaram  que  tal  contributo  existiria)  (cf.  Gráfico 
13); 
‐ A desvalorização das  suas práticas de  leitura mediadas pelo ecrã,  indicando que 
“ler” não seria a principal ocupação dos seus tempos livres (apenas 18,9% afirmou fazê‐lo 





da  web  2.0”  (13,  correspondendo  a  24,5%)  e  “interagir  em  chats  e  fóruns”  (19, 
correspondendo a 35,8%) – leva‐nos a concluir que estas seriam práticas omnipresentes 
no seu quotidiano (cf. Quadro 15). 
Da  análise  dos  dados  recolhidos  na  terceira  parte  do  questionário,  consagrada  à 
leitura, depreendemos que a maioria dos estudantes (43, correspondendo a 81%) estaria 
motivada para esta, afirmando gostar de ler. 
No  entanto,  10  estudantes  (correspondendo  a  19%)  referiram  não  gostar  de  ler, 
apresentando justificações que revelavam: i) falta de motivação intrínseca para a leitura 
(por  exemplo,  desinteresse  total,  perda  de  hábitos  de  leitura  e  tédio);  ii)  ausência  de 
motivação extrínseca para a leitura (não ter sido habituado/estimulado a ler) (cf. Quadro 
30). 
Os  estudantes  que  afirmaram  gostar  de  ler  encaravam  a  leitura  sobretudo  como 
uma  oportunidade  de  Aquisição  de  conhecimentos/vocabulário  (22,  correspondendo  a 






i) A  existência  de  incentivos  à  leitura  (40  estudantes,  correspondendo  a  75%), 
sobretudo da responsabilidade da mãe e dos professores (cf. Quadro 31); 
ii) A  valorização  da  leitura  em  contexto  escolar  através  da  ênfase  dada  às 
“atividades de leitura com os professores” (14 estudantes, correspondendo a 
35%, apontaram que as teria realizado “muitas vezes”) (cf. Quadro 32); 
iii) A  depreciação  da  leitura  em  contexto  extraescolar  (16  estudantes, 
correspondendo a 40%, assinalaram a opção “poucas vezes” e 24 estudantes, 
correspondendo a 60%, a opção “nunca” (cf. Quadro 32); 




“oferta  de  livros”  (18  estudantes,  correspondendo  a  45%,  indicaram que  tal 
teria sucedido “muitas vezes”) e destacando a “partilha de livros” e as “idas à 
biblioteca” (cf. Quadro 32); 
v) Os  seus  hábitos  de  leitura,  tendo  afirmado  ler,  por  sua  escolha  pessoal, 
sobretudo  romances  (20  ocorrências,  correspondendo  a  39%)  e, 




vii) A  frequência  com  que  liam  com  fins  recreativos  (20  estudantes, 
correspondendo  a  37,7%,  sobretudo  ao  fim  de  semana),  informativos  (22 
estudantes,  correspondendo  a  41,5%  afirmaram  fazê‐lo  diariamente)  e 




realizada  em  sala  de  aula,  na  segunda  semana  da  intervenção  didática,  permitiu‐nos 
inferir que, inicialmente, assumiria centralidade, nas suas representações sobre a leitura, 
a  dimensão  utilitária,  associada  à  obrigatoriedade.  De  facto,  as  palavras  que  estes 
estudantes  mais  relacionaram  com  o  conceito  de  leitura  foram  “conhecimento”  (21 




De  forma  complementar,  a  dimensão  afetiva  da  leitura  (associada  à  ideia  de 
atividade recreativa) assumiria um caráter periférico, depreciando os estudantes palavras 
como  “diversão”,  “sonho”,  “partilha”,  “prazer”,  “curiosidade”  e  “amizade”,  apesar  das 




Estes  aspetos  são  congruentes  com  as  justificações  que  deram,  quando  foram 
inquiridos  sobre  a  sua  motivação  para  a  leitura,  aquando  do  preenchimento  do 
questionário  (cf.  Quadro  29).  A  sua  análise  revelou  que  desvalorizavam  a Motivação 
intrínseca  (2  ocorrências,  correspondendo  a  3,4%)  e  o  Prazer  (6  ocorrências, 
correspondendo a 10,2%). 
Os  dados  recolhidos  através  do  depoimento  individual  sobre  a  seleção  do 
álbum/obra  (realizado  na  terceira  semana  da  intervenção  didática)  permitiram‐nos 
conhecer  melhor  algumas  dimensões  da  motivação  para  a  leitura  dos  estudantes, 
complementando as suas representações sobre a mesma. 
A  análise  das  dimensões  emergentes  das  leituras  que  antecederam  a  escolha  do 
álbum/obra  revelou‐nos  que  a  motivação  extrínseca  se  sobrepunha,  ligeiramente,  à 
motivação  intrínseca  (cf.  Figura  4),  fazendo  eco,  possivelmente,  da  dissociação  que  os 
estudantes fariam entre leitura obrigatória e leitura por prazer, aspeto que já frisámos ao 
refletir sobre os fatores que teriam influenciado a sua motivação para a leitura.  
No  entanto,  considerámos  também  importante  que  as  categorias  Leitura  da(s) 
obra(s)  favorita(s)  na  infância  (6  ocorrências,  correspondendo  a  11,3%),  Leitura  de 
álbuns/obras  ditada  pelo  gosto  pessoal  (3  ocorrências,  correspondendo  a  5,7%)  e 
Tipos/géneros  textuais  mais  apreciados  (2  ocorrências,  correspondendo  a  3,8%;  cf. 




realizado  durante  o  processo  de  seleção  do  álbum/obra,  a  Pesquisa  em  casa  de 
álbuns/obras  de  literatura  de  potencial  receção  infanto‐juvenil  (12  ocorrências, 
correspondendo  a  21,8%),  associados  a  práticas  de  literacia  familiar  que  poderiam  ter 
potenciado esses elos (cf. Quadro 50). 







Quando,  na  segunda  ficha  de  trabalho,  os  convidámos  a  refletir,  de  novo,  sobre 
quatro  palavras  que  relacionavam  com  o  conceito  de  leitura,  ordenando‐as  segundo  a 
importância  que  lhes  atribuíam  (da  mais  importante  para  a  menos  importante), 
apurámos que já valorizavam mais a dimensão afetiva da leitura, associada ao seu lado de 
atividade recreativa. De facto: 




ii) A  palavra  “compreensão”  foi  a  mais  relacionada  com  o  conceito  de  leitura 
(com 12 ocorrências, na primeira posição, correspondentes a 22,6%, e 13, na 
segunda, correspondentes a 24,5%); 








leitura  –  tais  como  “crescer”  (2  ocorrências,  na  primeira  e  na  segunda  posição, 
correspondendo  a  3,8%,  1  em  terceira,  correspondendo  a  1,9%,  e  5  em  quarta, 
correspondendo a 9,4%), “sentir” (4 ocorrências, em terceira posição, correspondendo a 
7,5%,  e  3  em  quarta,  correspondendo  a  5,7%),  “solidão”  (2  ocorrências,  em  terceira  e 
quarta  posição,  correspondentes  a  3,8%)  e  “acolhimento”  (1  ocorrência,  em  quarta 
posição,  correspondente  a  1,9%)  –  provavelmente  conotam  afetos  que  poderão  ter 
germinado no percurso realizado pelos estudantes. 
O facto de a palavra “evasão” ter deixado de ser a terceira escolha dos estudantes 







enquanto  profissionais  da  Educação,  associada  ao  facto  de  estarem  a  finalizar  a  sua 
licenciatura em Educação Básica. 
























































































































8.2.  Representações  sobre  a  leitura  e  o  desempenho  em motivação  para  a  leitura  e 
desenvolvimento da compreensão na leitura 
O  cruzamento  dos  resultados  da  análise  de  dados  relativos  às  representações 
iniciais  e  finais  dos  estudantes  sobre  a  leitura  e motivação  para  a  leitura  permitiu‐nos 
compreender  que  as  representações  que  evidenciavam  poderiam  influenciar  as  suas 
futuras práticas educativas centradas na motivação do seu futuro público para a leitura e 
no desenvolvimento da compreensão na leitura desse mesmo público. 
A  importância  atribuída  às  atividades  de  leitura  em  contexto  escolar  e  a  forte 
associação  entre  leitura  e  aquisição  de  conhecimentos  anteriormente  evidenciadas, 
corroborando o  seu  cariz  obrigatório,  influenciariam a  valorização da motivação para  a 








‐  A  desvalorização  da  leitura  com  fins  recreativos,  dado  terem  optado  por  não 
realizar  quaisquer  leituras  antes  da  escolha  do  álbum/obra,  selecionando  um(a)  que  já 
conheciam apenas por ter feito parte de um projeto anterior, aspetos que emergiram na 
categoria  Seleção  de  álbuns/obras  previamente  conhecidos  (4  ocorrências, 
correspondendo a 7,5%) (cf. Quadro 51); 
‐ O facto de as razões que teriam levado cada estudante a escolher o álbum/obra 
retido  ou  a  aceitar  a  decisão  do  grupo  se  relacionarem  essencialmente  com  as 







não  apresentaram os  álbuns/obras  consultados  individualmente  durante  o  processo  de 
seleção do álbum/obra retido.  
Fatores  como  a  valorização  do  percurso  formativo  em  curso  e  do  Mestrado  em 
Educação Pré‐Escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico enquanto opção favorita de 
prosseguimento  de  estudos,  associada  à  forte  motivação  intrínseca  por  tal  opção, 
influenciariam também o modo como motivariam o seu futuro público para a leitura. Tal 





O  cruzamento  da  informação  decorrente  da  análise  dos  dados  saídos  das  duas 
fichas de trabalho (inicial e final) permitiu‐nos inferir que a competência didática para a 
motivação do seu  futuro público para a  leitura  teria evoluído. Os estudantes  revelaram 







associado  às  Idas  à  biblioteca  escolar,  à  Partilha  de  livros  e  às  Idas  à  livraria  (20 
ocorrências, correspondendo a 35,7%; 4, correspondendo a 7,1% e 1, correspondendo a 
1,8%) (cf. Quadro 41); depois, passou a emergir nas categorias Promover o contacto com 















‐  Atribuíam  possivelmente  maior  relevância  ao  seu  papel  na  motivação  do  seu 
futuro público para a leitura, já que: 
i) Deram  algum  destaque  à  Motivação  para  a  leitura  (6  ocorrências, 
correspondendo a 42,9%), enquanto justificação para a seleção da temática 
do seu projeto (cf. Quadro 56);  
ii) Referiram,  embora  de  forma  muito  tímida,  que  um  dos  benefícios  da 
realização do trabalho em grupo teria sido a Compreensão da relevância da 




correspondendo  a  42,3%,  respetivamente)  (cf.  Quadro  59),  o  que  é  corroborado  pelas 
justificações  individuais  que  apresentaram  para  as  estratégias  de  ensino  da  leitura 
operacionalizadas  nas  atividades  propostas  (com  particular  incidência  nas  categorias 
Promoção da partilha de experiências de leitura, com 12 ocorrências, correspondendo a 




i) Enquanto  recurso  mais  destacado  no  âmbito  dos  recursos  a  utilizar  na 






ii) Nas  justificações  relativas  às  estratégias  de  ensino  da  leitura 
operacionalizadas  nas  atividades  centradas  na  motivação  para  a  leitura, 
associadas  à  subcategoria Disponibilização de  livros para manuseamento e 
leitura na  sala de aula  (7 ocorrências,  correspondendo a 35%)  (cf. Quadro 
66); 
iii) Nas justificações relativas aos recursos a utilizar, predominando as ligadas à 
Importância  do  livro  no  âmbito  da  pré‐leitura  (8  ocorrências, 
correspondendo a 57,1%) (cf. Quadro 70). 




com outros  do mesmo género  (1  ocorrência  cada,  correspondendo  a  3,8%)  (cf. Quadro 
59); nenhum estudante justificou, individualmente, essa estratégia (cf. Quadro 66); 
‐ A  ter dificuldade em  justificar a sua opção pelas estratégias de ensino da  leitura 
operacionalizadas nas atividades propostas (33 estudantes, correspondendo a 62,3%, não 
o fizeram); 
- A  ter  dificuldade  em  dissociar,  globalmente,  a  motivação  para  a  leitura  do 
contexto  escolar;  12  grupos  (correspondendo  a  86%)  selecionaram  tal  contexto  para  a 
realização do trabalho em grupo, contemplando atividades de motivação para a leitura do 
seu futuro público (cf. Gráfico 26). 
O  cruzamento  das  suas  representações  sobre  a  leitura,  que  emergiram  do 
questionário, com as que emergiram da ficha de trabalho realizada no início da unidade 
curricular  revelou‐nos  também que existiriam alguns  fatores que  influenciariam as  suas 
futuras  práticas  educativas,  no  que  respeita  ao  desenvolvimento  de  competências  em 
compreensão na leitura no seu futuro público:  








(23,  correspondendo a 43%);  curiosamente declaravam  ter  “poucas  vezes” 
dificuldades  na  “Distinção  entre  ideias  principais/secundárias”  (36, 
correspondendo a 68%; cf. Quadro 34); 
iii) A  atitude  de  persistência  que  afirmavam  ter  perante  as  dificuldades  que 
sentiam  em  compreensão  na  leitura,  embora  muitos  indicassem  ter 




a  leitura,  depreciando  a  ativação  de  conhecimentos  prévios  (28, 
correspondendo a 53%, selecionaram a opção “poucas vezes”) e a realização 
de  inferências  (22,  correspondendo  a  41%,  selecionaram  a  opção  “poucas 
vezes” e 13, correspondendo a 25%, assinalaram “nunca”) (cf. Quadro 37); 
v) A  valorização  da  relação  entre  o  conceito  de  “leitura”  e  a  palavra 
“compreensão”  (que  surgiu,  inicialmente,  em  segundo  lugar,  nas  palavras 
que  associavam  ao  conceito  de  leitura  –  10  ocorrências,  em  primeira 
posição,  correspondendo  a  18,9%,  e  20,  em  segunda  posição, 
correspondendo a 37,7%) (cf. Quadro 39). 
Ao  cruzarmos  os  resultados  da  análise  dos  dados  relativos  ao  modo  como  os 
estudantes  consideravam,  inicialmente,  que  poderiam  desenvolver  competências  em 
compreensão  na  leitura  no  seu  futuro  público  (cf.  Quadro  42)  com  os  da  análise  das 








correspondendo  a  9,1%),  em  detrimento  do  enorme  relevo  que  anteriormente  tinham 
dado à estratégia Consulta do dicionário  (ainda referida, mas em terceiro  lugar – com 5 
ocorrências,  correspondendo  a  9,1%)  –  e  não  em  primeiro  –  com  15  ocorrências, 
correspondendo a 22,1%  ‐  como anteriormente); dois  fatores podem associar‐se a esta 
valorização:  
i) O  facto  de  considerarem  que  teriam  “poucas  vezes”  dificuldades  em 
distinguir  as  ideias  principais/secundárias  do  texto  quando  liam  (36, 
correspondendo a 68%);  
ii) A  possibilidade  de  conseguirem  atribuir  um  caráter  mais  concreto  à 
planificação  e  operacionalização  destas  estratégias,  associando‐lhes 
vantagens, o que anteriormente não sucederia; 
‐  Na  forma  como  continuaram  a  desvalorizar  a  ativação  do  conhecimento  prévio 
enquanto  estratégia  de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  (4  ocorrências, 
correspondendo a 7,3%), o que se relacionaria com a possibilidade de tal estratégia não 
ser  habitualmente  utilizada  quando  liam,  continuando  os  estudantes  a  ter  dificuldades 
em a incluir na planificação de atividades a desenvolver com o seu futuro público. 
O cruzamento desta informação com a decorrente da análise dos dados recolhidos 
através  da  componente  individual  e  em  grupo  do  relatório  escrito  que  os  estudantes 
apresentaram no final do semestre revelou‐nos que, apesar da  importância que tinham 
atribuído  à  relação  entre  a  palavra  “compreensão”  e  o  conceito  de  leitura  (surgindo, 
inicialmente, em segundo lugar – 10 ocorrências, em primeira posição, correspondendo a 
18,9%,  e  20,  em  segunda,  correspondendo  a  37,7%;  cf.  Quadro  39  –  e,  no  final,  em 
primeiro lugar – com 12 ocorrências, na primeira posição, correspondentes a 22,6%, e 13, 
na  segunda,  correspondentes  a  24,5%;  cf.  Quadro  43),  a  Compreensão  na  leitura  teve 
uma  presença  tímida  enquanto  justificação  para  a  escolha  da  temática  do  projeto  de 
grupo (2 ocorrências, correspondendo a 14,3%). 
No entanto, as estratégias Trabalhar a Identificação das ideias principais dos textos 




a  55,8%,  respetivamente),  o  que  é  coerente  com  essa  valorização  da  relação  entre  a 
leitura e a compreensão de textos. 
Nas  planificações  que  produziram,  contemplaram  estratégias  do  leitor,  sendo  a 
Formulação de questões sobre o texto (1 ocorrência, correspondendo a 1,8%), na fase da 
pré‐leitura, a Construção de inferências (1 ocorrência, correspondendo a 1,8%), na fase da 
leitura, e a  Identificação do  tipo/género  textual  (1 ocorrência,  correspondendo a 1,8%), 
na fase da pós‐leitura, as menos contempladas. 




Tal  permitiu‐nos  inferir  que as  suas  futuras  práticas  educativas,  no  que  dizia 
respeito  ao  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  do  seu  futuro  público, 
continuavam a ser influenciadas: 




i) Fazer  inferências  (22,  correspondendo  a  41%,  faziam‐no  “poucas  vezes”  e 
13, correspondendo a 25%, indicaram que “nunca” o faziam),  
ii) Tentar  identificar  o  tipo/género  textual  (43  correspondendo  a  82%, 
afirmaram fazê‐lo “poucas vezes”),  
iii) Ativar  conhecimentos  prévios  sobre  o  tema  abordado  no  texto  (28, 
correspondendo a 53% faziam‐no “poucas vezes”), 
iv) Formular  questões  sobre  o  texto  (24,  correspondendo  a  45%,  afirmaram 
fazê‐lo “poucas vezes”) (cf. Quadro 37).  
Globalmente, o cruzamento dos resultados da análise dos dados recolhidos através 
da  componente  individual  e  em  grupo  do  relatório  escrito  permitiu‐nos  ainda 
compreender  que  o  modo  como  os  estudantes  mobilizariam  estratégias  didáticas 








contemplar  nas  suas  planificações;  3  grupos  (correspondendo  a  22%)  não 
selecionaram quaisquer metas (cf. Gráfico 27); 
ii) Na  indicação  dos  conteúdos  programáticos  que  pretendiam  abordar  nas 
suas planificações; dos 12 grupos que planificaram atividades para o 1º Ciclo 
do  Ensino  Básico,  8  (correspondendo  a  57%)  não  indicaram  os  conteúdos 
que pretendiam abordar (cf. Gráfico 29); 
‐ Individualmente 




programáticos  indicados  nas  planificações  dos  grupos  (44  estudantes, 
correspondendo  a  83%;  cf.  Quadro  65),  às  modalidades  de  trabalho 
adotadas  (38  estudantes,  correspondendo  a  71,7%;  cf.  Quadro  69),  aos 
recursos a utilizar (39 estudantes, correspondendo a 73,6%; cf. Quadro 70) e 




O  cruzamento  da  informação  decorrente  da  análise  dos  dados  relativos  às 














seu  futuro  público,  bem  como  ao  incremento  da motivação  para  a  leitura 
com  fins  académicos,  enquanto  valioso  enriquecimento  do  seu  percurso 
formativo; 
‐ A subcategoria Leitor estratégico (8 ocorrências, correspondendo a 15,1%), sendo 








Quando  procurámos  aprofundar  as  razões  subjacentes  a  estas  alterações  do  seu 
perfil de  leitor,  compreendemos que, no entender dos estudantes, a unidade curricular 
de  Iniciação  à  Leitura  e  à  Escrita  teria  contribuído  sobretudo  para  a  (re)construção  de 
duas  dimensões  do  perfil,  englobando  as  categorias Abordagem didática  da  leitura  (20 
ocorrências,  correspondendo  a  37,7%)  e  Cidadania  (17  ocorrências,  correspondendo  a 
32,1%; cf. Quadro 45). 
Das  subcategorias  que  emergiram,  pudemos  inferir  da  riqueza  dos  aspetos 
englobados em cada uma das dimensões referidas, contemplando, 
‐ Na abordagem didática da leitura: 















iii) A  importância  da  leitura  como/para  (a)  descoberta  de  si  e  do  mundo, 
contribuindo  para  a  (re)construção  do  seu  posicionamento  crítico,  pela 
possibilidade  do  cruzamento  permanente  entre  o  conhecido  e  o 
desconhecido e pelo saborear do novo enquanto multiplicador de renovadas 
descobertas; 
iv) O  reconhecimento  da  leitura  como  requisito  fundamental  de  participação 
cidadã. 
A alteração do perfil de  leitor dos estudantes teve possivelmente repercussões no 
modo  como  encaravam  o  seu  futuro  público.  De  facto,  o  cruzamento  das  suas 
representações  iniciais  e  finais  revelou‐nos  também  que,  embora  inicialmente  tais 
representações já fossem positivas, nas suas representações finais: 
‐  Continuou  a  assumir  grande  destaque  a  categoria Público  interessado/motivado 
(18  ocorrências,  correspondendo  a  34%;  inicialmente  registaram‐se  24  ocorrências, 
correspondendo a 43,6%);  
‐  Decresceram  as  ocorrências  relativas  à  categoria  Público 
desinteressado/desmotivado  (passou‐se  de  15  ocorrências,  correspondendo  a  27,3%, 
para 9, correspondendo a 17%); 
‐  Emergiram duas  novas  categorias,  sendo elas Público  exigente/curioso  e Público 





heterogéneo  (6  ocorrências,  correspondendo  a  11,3%)  e  Público 
desinteressado/desmotivado (9 ocorrências, correspondendo a 17%) é quase idêntica aos 
valores relativos à categoria Público interessado/motivado. Tal permitiu‐nos compreender 
que,  apesar  das  alterações  ao  perfil  de  leitor  dos  estudantes,  alguns  continuariam  a 










Globalmente  o  cruzamento  dos  resultados  das  análises  realizadas  permitiu‐nos 
compreender que, apesar do nível de ensino e da formação específica destes estudantes, 





















Motivação   ‐ valorização da  leitura com fins 
recreativos; 
‐  responsabilidade  individual  na 
motivação  de  outros  para  a  
leitura. 
‐ relevância  de  estar  motivado 





‐  possível  mudança  de  hábitos 
de leitura (incremento da leitura 
de livros). 
‐ associação  dos  benefícios  do 
fortalecimento dos  seus hábitos 
de  leitura  ao  modo  como 
motivariam o seu futuro público. 
Leitor em evolução
‐  tentativa de  inclusão  de 
hábitos  de  leitura  no 
quotidiano; 
‐  reconhecimento  da 
necessidade  de  alargamento  de 
práticas de leitura literária, bem 
como  de  diversificação  de 
objetivos de leitura. 





‐  possível  melhoria  do 
desempenho  em  práticas  de 

























conjunto  diversificado  de  fatores  relativos  às  suas  características  pessoais,  ao  seu 
percurso  académico  e  à  sua  história  de  leitores  que  neles  se  entrecruzaria,  de  forma 
holística. 
O cruzamento da análise dos dados possibilitou‐nos compreender que:  






‐  O  contexto  escolar  teria  assumido  uma  importância  fundamental  na motivação 
destes estudantes para a leitura, em detrimento do contexto extraescolar, poucas vezes 
referido; 
‐  A  elevada  motivação  intrínseca  para  o  percurso  formativo  que  estavam  a 
frequentar  não  seria  um  fator  determinante  na  sua  motivação  para  a  leitura,  já  que 
alguns  estudantes  revelaram não  gostar  de  ler,  justificando  tal  opção  pela  sua  falta  de 
motivação intrínseca e extrínseca para a leitura; 
‐  O  desempenho  em  compreensão  na  leitura  destes  estudantes  caracterizar‐se‐ia 
igualmente por um mosaico de dimensões distintas, de entre as quais se destacaram: 
i) A  facilidade  que  afirmaram  sentir  quando  liam  com  fins  informativos, 
recreativos ou académicos,  
ii) As estratégias que revelaram valorizar/desvalorizar, durante a leitura,  




dizia  respeito  à  atenção  dada  à  dimensão  afetiva  da  leitura,  tendo  sido  lançadas 






motivados  do  que  inicialmente  as  suas  representações  revelavam;  o  seu  percurso  de 
leitura anterior, nomeadamente os seus hábitos de leitura, primando por escolhas pouco 
variadas,  continuaria,  no  entanto,  a  influenciar  o  modo  como  se  viam  como  leitores, 
reforçando  a  possibilidade  de  serem  leitores  em  (re)construção,  com  dificuldades  em 
traçar itinerários de leitura autónomos e pautados pela diversidade textual;  
‐ O provável  incremento do  seu desempenho em  compreensão na  leitura,  já  que 
alguns estudantes afirmaram que se  teriam tornado “leitores estratégicos”, assinalando 
que  teria  havido  alguma  melhoria  no  modo  como  selecionavam  estratégias  de 
compreensão na leitura quando liam com fins recreativos, informativos e académicos. 
A  sua  competência  didática  em motivação  do  seu  futuro  público  para  a  leitura  e 








‐  Na  Ficha  2,  os  estudantes  conseguiram  referir,  de  forma mais  concreta  do  que 










iii) Dando  mais  relevo  a  estratégias  didáticas  como  Promover  a  partilha  de 
experiências  de  leitura  e  Rodear  os  alunos  de  um  universo  de  leitura, 
ausentes das suas representações iniciais. 
Apesar  desta  evolução,  compreendemos  que  tiveram  muita  dificuldade  em 
fundamentar  as  suas  opções  relativamente  às  estratégias  didáticas  centradas  na 





futuro  público  teria  sido  influenciada  por  diversos  fatores,  tais  como  a  valorização  da 
palavra “compreensão” em relação ao conceito de leitura, o modo como encaravam o seu 
desempenho  em  compreensão  na  leitura  e  as  estratégias  que 
valorizavam/desvalorizavam nas suas práticas de leitura. 
Algumas  das  estratégias  do  leitor  que mais  valorizavam  quando  liam  (como,  por 
exemplo,  a  Identificação  das  ideias  principais  do  texto),  seriam  privilegiadas  nas 
estratégias  didáticas  de  desenvolvimento  da  compreensão  na  leitura  no  seu  futuro 
público.  As  estratégias  de  leitor  mais  desvalorizadas  por  estes  estudantes  –  como  a 
Ativação do conhecimento prévio e a Realização de inferências – seriam, logicamente, as 
mais depreciadas. 
Globalmente,  no  final  do  percurso  realizado,  depreendemos  que  a  competência 
didática dos estudantes em motivação para a leitura e desenvolvimento da compreensão 




O  cruzamento  da  análise  dos  dados  possibilitou‐nos  ainda  inferir  que  o  perfil  de 
leitor  dos  estudantes  teria  evoluído,  espelhando um mosaico  alimentado  de  diferentes 




curricular.  O  entretecer  das  suas  práticas  de  leitura,  a  nível  individual,  com  as  que 
















compreensão  na  leitura;  iii)  em  estratégias  de motivação  do  seu  futuro  público  para  a 
leitura;  iv) em estratégias de desenvolvimento da compreensão na leitura nesse mesmo 
público. 





e  silêncios”,  que  emergiram  das  representações  sobre  a  leitura  dos  estudantes,  nos 
revelaram uma rede de sentidos em torno da tríade livro/tecnologia/cidadania. 


























as  razões  de  tal  gosto  estariam  associadas  à  aquisição  de  conhecimentos/vocabulário 
(37%) mas também à evasão (32%) (cf. Quadro 29). Corroborando a valorização da leitura 
em  contexto  escolar,  relacionavam‐na  sobretudo  com  as  palavras  “conhecimento”  e 




estudantes  não  encaravam  a  leitura  como  passatempo  favorito,  declarando  preferir 
sobretudo  navegar  na  Internet  (cf.  5.1.1.5),  porventura  por  terem  recebido  poucos 
incentivos para a leitura em contexto extraescolar que a tornassem apelativa (cf. Quadro 
32).  No  entanto,  a  maioria  teria  sido  incentivada  a  ler,  apontando  como  responsáveis 
maiores de tal incentivo a mãe e os irmãos, em contexto familiar (cf. Quadro 31). 
O contexto escolar teria tido um contributo fundamental para a construção das suas 
representações  sobre  a  leitura,  destacando‐se as  atividades desta natureza promovidas 
pelo professor e os incentivos à leitura que dele teriam recebido (cf. Quadro 32). 
O  livro  parece  ter‐se  instituído  como  veículo  relevante  de  incentivo  à  leitura, 




Mesmo assim,  afirmavam  ler  frequentemente,  sobretudo ao  fim de  semana,  com 
fins  recreativos  e  informativos,  recaindo  as  suas  preferências  no  romance  e, 
cumulativamente,  em  jornais  e  em  revistas  (cf.  Gráficos  18‐20).  Nas  suas  práticas  de 
leitura,  primariam  pela  ausência  os  textos  poéticos  e  dramáticos,  sendo  privilegiada  a 
narrativa (cf. Quadro 33). 
As  dimensões  da  motivação  para  a  leitura  revelada  pelos  estudantes  refletiriam 
estas representações sobre a leitura associadas, por um lado, à sua obrigatoriedade e, por 
outro,  à  leitura  por  prazer,  lançando  luz  sobre  a  sua motivação  extrínseca  e  intrínseca 
para esta atividade, uma vez que apontavam, apenas de forma tímida, para esta última, 
alicerçada  na  existência  de  obras  favoritas  na  infância  e  no  gosto  pessoal  por  alguns 
tipos/géneros textuais (cf., respetivamente, Figura 4 e Quadro 51). 
Os estudantes que afirmaram não gostar de  ler evocaram como  razões para  tal  a 




Este  perfil  de  leitor  vai  globalmente  ao  encontro  do  referido  na  literatura  de 
especialidade, quer no que respeita às representações sobre a leitura e motivação para a 
leitura  dos  estudantes  do  Ensino  Superior  em  geral,  quer  relativamente  aos  futuros 
profissionais da Educação, no que respeita aos seguintes aspetos: 
i) Valorização  da  leitura  por  obrigação,  em  detrimento  da  leitura  realizada 
com fins recreativos (por exemplo, Granado, 2014; Granado & Puig; 2014; 
Issa, Aliyu, Akangbe & Adedeji, 2012); 
ii) Associação  frequente  da  leitura  à  aquisição  de  conhecimentos  (Abidin, 
Pour‐Mohammadi  &  Lean,  2011;  Balsa,  Costa,  Pires  &  Pais,  2009;  Issa, 








estudo,  muitos  afirmam  preferir  “navegar  na  Internet”  (Annamalai  & 
Muniandy, 2013; Fernandes & Maia, 2013; Karim & Hasan, 2007). 
iv) Destaque  concedido  ao  romance  nas  suas  preferências  de  leitura,  sendo 
enfatizada,  globalmente,  a  sua  depreciação  de  outras  práticas  de  leitura 
com  fins  recreativos  (por  exemplo,  Delamaro,  Mingroni  &  Cicone,  2006; 
Larrañaga & Yubero, 2005; Colaço, 2004); 









Importa,  no  entanto,  referir  que  alguns  estudos  relativos  ao  perfil  de  leitor  dos 
estudantes do Ensino Superior em geral revelaram que globalmente estes liam sobretudo 




Ensino  Superior  em  geral  não  gostavam  de  ler,  não  sendo  investigadas  as  razões  que 
justificavam tal facto (Fernandes & Maia, 2013).  
Alguns  destes  estudos  estabelecem  ainda  uma  categorização  que  inclui  o  que 











facilidade  em  ler  com  fins  recreativos  e  informativos,  considerando‐se  leitores 
persistentes perante eventuais dificuldades encontradas quando liam (cf. Quadro 35). 
De entre os procedimentos adotados pelos estudantes perante as dificuldades em 
compreensão  na  leitura  destacou‐se  terem  de  pedir  ajuda  algumas  vezes  para  as 
solucionar e utilizarem várias estratégias para a sua superação, tais como ler o texto com 
atenção, identificar as ideias principais do texto ou reler o texto. As estratégias Ativação 
de  conhecimentos  prévios  e  Realização  de  inferências  foram  os  aspetos  que  mais 
sobressaíram pela negativa (cf. Quadro 37). 













ii) Pouco  recurso  à  Ativação  de  conhecimentos  prévios  como  estratégia  de 
desenvolvimento da compreensão na leitura (Gimenes & Pullin, 2010; Mateus‐
Lessa & Pullin, 2011; Vieira, 2010); 







No  que  se  refere  a  este  aspeto  da  problemática  em  questão,  uma  parte  dos 
estudantes  (35,7%)  começou  por  as  referir  de  forma  muito  abrangente  (dado  que 





















A  intervenção didática  realizada  teria contribuído para que as  representações dos 
estudantes  sobre  a  leitura  evoluíssem.  Como  sublinha  Jovchelovitch  (2012,  p.  14), 
“Representations rarely emerge in a perfect sequence and fluid storyline, fully conscious 
and articulated by actions” e o mesmo sucede com sua evolução.  
Neste  caso,  embora,  nas  representações  finais  sobre  a  leitura  reveladas  pelos 
estudantes,  o  conhecimento  continuasse  a  desempenhar  muito  relevo,  a  palavra  que 
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mais  associavam  com  o  conceito  de  leitura  passou  a  ser  “compreensão”  (assumindo  a 
palavra  “conhecimento”  a  segunda  posição).  Na  periferia  das  suas  representações, 
emergiu  uma  nova  constelação  de  palavras  (como,  por  exemplo,  “descobrir”,  “sentir”, 
“acolhimento”),  num  possível  germinar  de  uma  dimensão  mais  afetiva  da  leitura  (cf. 
Quadro 43). 
A evolução das suas representações emergiu também no modo como se viam como 




A maior parte dos estudantes  (62,3%) declarou que o  seu perfil de  leitor  se  tinha 
alterado (cf. Quadro 44). 
De entre estes, muitos (32,1%) viam‐se como leitores muito motivados, apontando 
diversas  razões  para  o  sucedido,  como  por  exemplo:  a  tomada  de  consciência  do  seu 
papel  como  futuros modelos/mediadores  de  leitura;  os  possíveis  benefícios  para  o  seu 
desenvolvimento  pessoal  e  profissional  que  podiam  decorrer  do  incremento  da  sua 
motivação para a leitura. 
Os enunciados associados às categorias Leitor em evolução e Leitor assíduo (ambos 
com  4  ocorrências,  correspondendo  a  7,5%)  possibilitaram‐nos  também  compreender 
















Os  aspetos  mencionados  refletiram‐se  no  reconhecimento,  por  parte  dos 
estudantes, do contributo da unidade curricular para as alterações no seu perfil de leitor, 
patente nas categorias Abordagem didática da leitura (20 ocorrências, correspondendo a 
37,7%)  e Cidadania  (17  ocorrências,  correspondendo  a  32,1%).  Em  ambas  se  cruzaram 
duas dimensões resultantes da evolução das suas representações: uma dimensão pessoal 
(“tornar‐se  leitor”)  e  uma  dimensão  de  futuro  profissional  da  Educação  (“tornar‐se 
cidadão que forma leitores”) (cf. Figura 8). 
Importa  assinalar  que  alguns  estudantes  (30,2%)  declararam  que  o  seu  perfil  de 
leitor não  se  teria alterado, mantendo‐se:  i) o  facto de apenas  lerem de  forma pontual 
(revelado na subcategoria Leitor ocasional – 6 ocorrências, correspondendo a 11,3%); ii) o 
seu  desinteresse  pela  leitura  (expresso  na  subcategoria  Leitor  desinteressado  –  5 





pelos  estudantes  se  teria  repercutido  no  modo  como  encaravam:  i)  as  suas  futuras 





Nas  suas  representações  finais,  tendo  em  conta  o  que  teriam  apreendido  na 
unidade  curricular,  os  estudantes  revelaram dar maior  ênfase  às  atividades  Ler  em  voz 
alta  (13  ocorrências,  correspondendo  a  23,6%),  Promover  o  contacto  com  o  livro  (10 
ocorrências,  correspondendo  a  18,2%)  e  Utilizar  suportes  digitais  (6  ocorrências, 
correspondendo  a  10,9%).  As  Idas  à  biblioteca  escolar,  que  anteriormente  assumiam 
Capítulo 9 – Conclusões e sugestões 
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primazia,  passaram a  ter  um  caráter  periférico  (3  ocorrências,  correspondendo  a  5,5%) 
(cf. Quadro 47). 




em  grupo  do  relatório  escrito  que  os  estudantes  apresentaram  no  final  do  semestre 
possibilitou‐nos  inferir  que  tinham  privilegiado,  de  forma  mais  concreta,  estratégias 
especificamente orientadas para a motivação para a leitura, nomeadamente: Promover a 
partilha de experiências de  leitura  (13 ocorrências, correspondendo a 50%) e Rodear os 
alunos de um universo de  leitura  (11 ocorrências, correspondendo a 42,3%)  (cf. Quadro 
59).  




No entanto,  continuaram a manifestar dificuldades  relativamente:  i)  à  justificação 
das  estratégias  de motivação  para  a  leitura  operacionalizadas  nas  atividades  propostas 
(33, correspondendo a 62,3%, não as apresentaram); ii) à dissociação da motivação para a 
leitura  do  contexto  escolar  (cf.  Gráfico  26);  iii)  à  valorização  da  diversidade  textual 
enquanto  aspeto  relevante  no  âmbito  da  motivação  para  a  leitura,  continuando  a 












lidos  (13  ocorrências,  correspondendo  a  23,6%)  e  Trabalhar  a  apreensão  das  ideias 
veiculadas pelos textos lidos (5 ocorrências, correspondendo a 9,1%) (cf. Quadro 48).  
Na  componente  em  grupo  do  relatório  escrito  que  apresentaram  no  final  da 

















Pelo  apurado  exercício  de  posicionamento  crítico  que  nos merece  o  percurso  de 
investigação  proporcionado  pelo  nosso  estudo,  pensamos  ser  importante  fazer  um 
balanço  global  sobre  o  que  designámos  de  “vozes  e  silêncios”  que  emergiram  das 
representações sobre a leitura dos estudantes. 
Nesse  sentido,  cremos  que  merecem  especial  destaque  os  aspetos  que  dizem 
respeito ao  livro, à  tecnologia  (entendida em  termos globais) e à  cidadania, pelo modo 







Foi‐se  agigantando  ao  longo  da  análise  de  dados  e  interpretação  de  resultados 
relativos às representações.  
Nos  incentivos  à  leitura  que  os  estudantes  teriam  recebido,  o  livro  ganhou  voz, 
traduzida no destaque dado à opção Oferta de  livros  (45% assinalaram a opção “muitas 














o  contacto  com  o  livro  (10  ocorrências,  correspondendo  a  18,2%), 
acompanhada  pelas  categorias  Selecionar  livros  adequados  à  faixa  etária 





no  final  da  unidade  curricular,  tendo  sido  indicado  como  recurso  preferido  nas  suas 
planificações (14 ocorrências, correspondendo a 23,7%) (cf. Quadro 62).  









Ocuparia  um  lugar  de  destaque  nos  passatempos  preferidos  dos  estudantes,  que 
declararam  sobretudo  “navegar  na  Internet”  (73,5%  indicaram  fazê‐lo  “muitas  vezes”), 
mas também “interagir em chats e fóruns” (35,8%) e “postar em ferramentas da web 2.0” 
(24,5% selecionaram a opção “muitas vezes”) (cf. Quadro 15). 
Inicialmente,  alguns  estudantes  (3  ocorrências,  em  primeira  posição, 
correspondendo a 5,7%; 4 ocorrências, em segunda, correspondendo a 7,5%) associavam 
a palavra “computador” ao conceito de leitura, encarando até, embora de forma tímida, o 
seu  futuro  público  como  Público  virtual  (2  ocorrências,  correspondendo  a  3,6%)  (cf. 
Quadro 40). 
É  também  de  assinalar  a  importância  que  concederam  à  Utilização  de  suportes 
digitais, no âmbito das estratégias de motivação do seu futuro público para a  leitura,  já 
que surgiu em segundo  lugar  (com 9 ocorrências, correspondendo a 16,1%)  (cf. Quadro 
41),  bem  como  à  Seleção  online  de  textos,  no  que  respeitava  às  estratégias  de 
desenvolvimento da compreensão na leitura (7 ocorrências, correspondendo a 10,3%) (cf. 
Quadro 42). 
Ao  contrário  do  sucedido  com  a  palavra  “livro”,  nas  suas  reflexões  críticas 
individuais,  apresentadas  no  final  da  frequência  da  unidade  curricular,  os  estudantes 
excluíram  a  palavra  “computador”  das  palavras  associadas  ao  conceito  de  leitura  (cf. 
Quadro  43).  A  categoria  Público  virtual  foi  votada  a  silêncio  semelhante,  no  que  dizia 
respeito às competências em leitura do seu futuro público indicadas (cf. Quadro 46). No 
entanto,  em  alguns  enunciados  associados  à  categoria  Público 
desinteressado/desmotivado,  os  estudantes  associaram  a  falta  de  interesse  pela  leitura 







no  final  da  unidade  curricular,  destacou‐se  a  Pesquisa  na  internet  (22  ocorrências, 




Na  componente  em  grupo  do  relatório  escrito  apresentado  pelos  estudantes,  a 
categoria TIC  (9 ocorrências,  correspondendo a 15,3%) emergiu, em segundo  lugar, nos 









Básica  (cf.  Quadro  17),  a  categoria  Cidadania  desdobrou‐se,  nessa  altura,  em  duas 
subcategorias:  Formação  (8  ocorrências,  correspondendo  a  12,3%)  e 




i) Nas  justificações  relativas  à  motivação  dos  estudantes  para  a  leitura  (2 
ocorrências, correspondendo a 3%) (cf. Quadro 29); 







i) Nas  justificações para a escolha das  temáticas  relacionadas  com a  realização 
do  seu  projeto  (4  ocorrências,  correspondendo  a  28,6%)  (cf.  Quadro  56  – 
Justificações apresentadas para as temáticas selecionadas); 
ii) Nas  justificações relativas aos papéis atribuídos aos participantes  (cf. Quadro 
68)  –  revelando‐se,  apenas,  na  subcategoria  Promotor  do  exercício  de 
cidadania (2 ocorrências, correspondendo a 8,3%). 
Merece destaque a reflexão escrita individual apresentada pelos estudantes no final 
da  unidade  curricular,  no  âmbito  da  qual  a  categoria Cidadania  ganhou  voz  no  que  se 
refere ao contributo da unidade curricular para a transformação do seu perfil de leitor (17 
ocorrências,  correspondendo  a  32,1%)  (cf.  Quadro  45).  O  seu  desdobramento  em  três 




Para além das  ilações  sobre os aspetos a que concedemos particular  relevo nesta 
seção,  que  fomos  construindo  ao  longo  do  nosso  estudo,  pensamos  que  esta  tríade 
livro/tecnologia/cidadania,  espelhada  numa  rede  de  vozes  e  silêncios,  traduz  as 
possibilidades em devir do desenvolvimento pessoal e profissional dos estudantes. Nesse 
sentido,  as  suas  representações  sobre  a  leitura  desvelaram  o  cruzamento  do  perfil  de 
leitor  em  (re)construção  com  o  perfil  de  cidadão  igualmente  em  (re)construção,  no 











Nesse  sentido,  as  sugestões  pedagógico‐didáticas  que  apresentamos  procuram 
contribuir  para  o  entendimento  da  formação  do  leitor  enquanto  processo  holístico  e 







geral,  com  os  benefícios  que  podem  resultar  da  planificação  e  desenvolvimento  de 
atividades em colaboração com outros membros da rede. 
Relativamente  à  Escola  Superior  de  Educação  em  particular,  importaria  criar 
oportunidades  de  leitura  fora  da  sala  de  aula,  com  fins  recreativos  e  informativos,  a 
concretizar em espaços de  convívio  comum, de modo a que  livros,  jornais  e  revistas  aí 
circulassem livremente.  
Consideramos  que  seria  igualmente  importante  a  criação  de  atividades 
extracurriculares que possibilitassem aos estudantes alargar as suas representações sobre 
a  leitura  e  sua  inscrição  no  quotidiano  (museus,  teatros,  etc.  fariam  parte  de  tais 
itinerários a construir). 








i) A  integração  no  curso  de  uma  unidade  curricular  de  opção  consagrada  à 





ii) A  criação  de  uma  página  de  leituras  partilhadas  no  Facebook,  com 






O  nosso  estudo  permitiu‐nos  compreender  a  necessidade  de  planificação  e 
desenvolvimento  de  programas  de  formação  que  incluam  o  ensino  explícito  do 
desenvolvimento  de  estratégias  de  compreensão  na  leitura.  Estes  poderiam  estar 

























raízes  da  educação  mesma,  como  manifestação  exclusivamente  humana.  Isto  é,  na 
inconclusão dos homens e na consciência que dela têm. Daí que seja a educação um que‐







extenso  poderia  possibilitar  uma  reflexão mais  apurada  acerca  das  representações  dos 
estudantes  sobre  a  leitura  (mormente  no  que  respeita  à  sua  complexidade  e 
multidimensionalidade). 
Entendemos que a opção por uma abordagem de natureza qualitativa, que tivesse 
como  referencial  metodológico  o  estudo  de  caso  múltiplo,  em  que  participassem 
estudantes  a  frequentar  uma  licenciatura  em  Educação  Básica,  cujo  plano  de  estudos 
contemplasse  uma  unidade  curricular  com  conteúdos  programáticos  semelhantes, 
poderia  ser mais enriquecedora. Tal abordagem possibilitaria, porventura, aprofundar a 
compreensão  das  representações  dos  estudantes  sobre  a  leitura  e  a  sua  influência  em 
futuras práticas educativas. 
O  nosso  estudo  teve  apenas  um  cariz  nacional,  centrando‐se  num  contexto 
geográfico específico. O seu alargamento a outros contextos nacionais e mesmo à arena 
internacional,  nomeadamente  a  outros  países  nos  quais  existissem  cursos  de  Educação 
Básica com um plano curricular semelhante aos de Portugal, possibilitaria o cruzamento 









estudantes  do  Ensino  Superior,  em  geral,  e  dos  estudantes  futuros  profissionais  da 
Educação,  em  particular,  contemplando:  i)  representações  sobre  a  leitura  e motivação 





Educação;  estes  teriam  de  ser  longitudinais,  para  permitir  investigar  as  suas 
representações  sobre  a  leitura  à  entrada  e  no  final  do  percurso  correspondente  ao 
primeiro ciclo de estudos no Ensino Superior, de acordo com os modelos  impostos pelo 
Processo de Bolonha; 





pudesse  possibilitar  a  definição  de  programas  de  formação  que  as  tivessem  em 
consideração; 
‐  Identificar  os  fatores  que,  na  perspetiva  dos  docentes  do  Ensino  Superior, 
influenciam as representações dos estudantes sobre a leitura; 





never  finished.  It  just  stops.  It has  to  stop  sometime. New  interests and demands arise 
creating the occasion for new journeys, new rationales, new messages.” 
No  final  desta  jornada,  habitada  por  inúmeras  vozes  de  Outros,  que  se 






Aceitemos o desafio de  crescer e o deslumbramento que ele  comporta  (…) abrirmo‐nos ao 
novo e ao outro, deixarmo‐nos inundar pelo potencial formativo que o outro pode constituir 
para nós, é sempre um jogo silencioso no qual, frequentemente, coabita um gosto amargo de 
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